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Au Québec, depuis le début des années 80, la complexification croissante de la
profession enseignante et la détérioration des conditions de travail rendent de plus en plus
difficile l’entrée dans la profession (Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008). Plusieurs
études démontrent, entre autres, que la précarisation de l’emploi a des incidences
importantes sur l’insertion professionnelle ainsi que sur le développement professionnel et
identitaire des jeunes enseignants (Boutin, 1999 ; Gingras, 2006; Mukamurera et Gingras,
2005a). De nombreux défis attendent alors ces débutants dans des conditions très difficiles
et sans trop de soutien provenant du milieu scolaire. Plusieurs commissions scolaires vivent
cette réalité et notre intérêt s’est manifesté en regard de la construction identitaire des
novices qui sont souvent confrontés à la lourdeur de la tâche, aux élèves difficiles ou peu
motivés, aux contraintes relatives à la précarité d’emploi et aux règles d’affectation ainsi
qu’à l’écart entre les attentes et la réalité de l’enseignement (Mukamurera, Bourque et
Gingras, 2008, p. 68). Donc, une étude de cas exploratoire sur la construction de l’identité
professionnelle des enseignants à statut précaire du préscolaire et du primaire s’avérait
nécessaire afin de mieux comprendre comment elle se développe pour les débutants dans le
métier. À travers cet objectif général de recherche, nous portons un regard de façon
spécifique sur les quatre objectifs suivants qui sont a) décrire la représentation de soi
comme enseignant et le rapport à la profession, b) explorer la place au sein de l’école et le
rapport aux différents acteurs du milieu (élèves, collègues, dirigeants, parents), c)
comprendre l’appropriation de la culture du milieu, la place de la formation initiale
relativement au développement professionnel et identitaire ainsi que la marge de manoeuvre
dans la pratique du métier, d) dégager les sources et les obstacles dans la construction
identitaire en contexte de précarité. Notre recherche permet de mieux percevoir le processus
de construction identitaire durant la phase d’insertion professionnelle de l’enseignant et ce,
en tenant compte de toutes les contraintes qu’imposent la précarité et la complexité de la
tâche. De plus, l’interprétation des résultats peut s’avérer un outil important pour les
instances en place pour toute commission scolaire qui s’intéresse de près à la situation de la
4précarité de ces jeunes enseignants afin de faciliter leur insertion professionnelle et leur
développement identitaire.
La construction de l’identité professionnelle est un processus qui intéresse
différents auteurs dans la littérature scientifique (Boutin, 1999; Donnay et Charlier, 2006
Dubar, 1996, 2000; Gohier et al., 2001; Gohier et Anadôn, 2000; Mukamurera, 2005a;
Parent et al., 1999). Toutes ces recherches que nous avons consultées montrent qu’une
identité professionnelle est en constante évolution et que différentes sources et obstacles
permettent ou entravent sa construction. À cet égard, nous considérons que les dirigeants
scolaires devraient se préoccuper davantage du développement identitaire du professionnel
en enseignement dans un contexte de précarité. Ainsi, il nous fallait sonder le terrain et nous
considérons l’approche phénoménologique qui s’insère dans une démarche qualitative
comme appropriée parce qu’elle nous permet de puiser dans l’expérience directe des acteurs
de la situation afin d’en comprendre le phénomène. C’est sous l’entrevue semi-dirigée que
nous avons interviewé quatre enseignantes diplômées en éducation au préscolaire et en
enseignement au primaire et qui sont en situation de précarité d’emploi. Nous avons
privilégié le processus de thématisation de Paillé et Mucchielli (2003) pour ressortir les
différents éléments qui se recoupent chez nos interviewées et qui expliquent le phénomène
de construction identitaire dans toute sa complexité. Les résultats de cette étude confirment
que le poste occupé en début de carrière influence fortement la construction de l’identité
professionnelle chez l’enseignant en précarité tout en suscitant des questionnements chez
celui-ci en ce qui concerne sa compétence. Donc, il serait important, comme nous
l’avançons dans notre conclusion, que les nouvelles recrues soient prises en charge dès
l’entrée dans le métier afin de préserver cette identité professionnelle qui est en
construction.
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INTRODUCTION
Cet essai a pour sujet une étude de cas exploratoire sur la construction de l’identité
professionnelle des enseignants qui débutent dans l’enseignement et qui doivent composer
avec la problématique actuelle de l’insertion professionnelle. Lessard et Tardif (1996, p.
189) mentionnent que la précarité est «la voie d’entrée dans le métier pour de plus en plus
de jeunes enseignants ». En outre, Mukamurera (1998, p. 186) note qu’ils «ne sont pas
encore insérés après plusieurs années de travail et que certains ne le seront peut-être jamais
avant l’âge de la retraite ». Nous verrons que ce début de carrière difficile est un facteur
parmi d’autres qui incite l’enseignant à délaisser la profession. Effectivement, des motifs
tels que la lourdeur de la tâche, les élèves difficiles ou peu motivés, les contraintes relatives
à la précarité d’emploi et aux règles d’affectation ainsi que l’écart entre les attentes et la
réalité de l’enseignement affectent de plus en plus les nouvelles générations d’enseignants
(Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008, p. 68). Ainsi, il ne faut donc pas s’étonner que le
taux d’abandon de la carrière touche un enseignant sur cinq après seulement cinq ans dans
le métier (FSE, 2007). Cette situation est alarmante et soulève la question de l’identité
professionnelle.
L’intérêt que nous portons à cette situation nous amène donc à décrire, tout d’abord,
les différents facteurs qui touchent à la problématique de l’insertion professionnelle.
Ensuite, nous parlons de la trajectoire que le jeune enseignant poursuit lorsqu’il termine ses
études universitaires.
Par cette recherche, nous tentons de comprendre comment se construit l’identité
professionnelle pour les jeunes enseignants qui débutent malgré leur situation de précarité et
ce, dans un contexte où ils ne bénéficient pas ou peu de mesures de soutien et
d’accompagnement à l’insertion professionnelle.
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Pour ce faire, la méthodologie utilisée afin de nous aider à mieux comprendre
conirnent l’enseignant débutant développe son identité professionnelle s’appuie sur l’étude
de cas. Pour ce type d’essai qui se veut une étude qualitative, nous avons questionné quatre
enseignantes qualifiées pour l’éducation au préscolaire et l’enseignement au primaire et qui
sont à statut précaire. Cette étude, qui n’a aucun objectif de généralisation compte tenu du
nombre restreint d’enseignants questionnés, se veut davantage une exploration du
phénomène de construction identitaire et des différentes sources qui permettent à nos jeunes
enseignants de persister dans la profession malgré la situation de précarité d’emploi et la
complexité de la tâche.
Au dernier chapitre de cet essai, nous exposons, dans un premier temps, les
résultats obtenus suite aux quatre entrevues que nous avons menées à l’intérieur de cette
recherche. Par la suite, dans un deuxième temps, nous discutons et interprétons les résultats
qui émergent de nos entrevues. Ceux-ci sont confrontés à des théories et résultats de
différents chercheurs afin que nous puissions ressortir des liens pertinents et mettre en relief




Le présent chapitre aborde dans un premier temps l’intérêt que nous portons à la
problématique de l’insertion professionnelle pour les jeunes qui débutent dans
l’enseignement dans les années actuelles et à venir. Par la suite, nous mettons en évidence le
contexte et les facteurs liés à cette problématique pour des enseignants en début de carrière.
Cette description nous amène à circonscrire le problème que vivent nos débutants
actuellement, ce qui nous permet de formuler la question générale de recherche. Enfin, les
différents écrits consultés nous aident à élargir la question générale de recherche vers des
objectifs spécifiques de recherche.
1. NOTRE INTÉRÊT POUR LA PRÉCARITÉ D’EMPLOI
1.1 Débuts dans la carrière jusqu’à maintenant
Enseignante au primaire, nous oeuvrons dans cette profession depuis vingt-cinq
ans. En début de carrière, soit en 1982, le contexte d’emploi était difficile dû à une
diminution du nombre d’enfants. De plus, à cette époque, des raisons personnelles nous ont
amenée à nous installer dans une autre région. Donc, de par cette situation, nous étions
totalement inconnue professionnellement puisque nos stages avaient été faits dans la région
de Québec. À l’époque, la liste de rappel n’étant pas mise en place dans les différentes
commissions scolaires, les engagements se faisaient par entrevue, sans ordre de priorité. Les
postes à temps plein étaient plutôt rares à cause de la décroissance du nombre d’enfants et se
distribuaient au compte-gouttes. À cet effet, Mukamurera (1998, p. 11) mentionne d’ailleurs
que «le faible niveau de recrutement à temps complet et la précarité des emplois offerts aux
jeunes enseignants restent donc des faits marquants des années 1980 et le resteront
probablement pour une partie de la décennie 1990 ». Cela va sans dire qu’une candidate ou
un candidat, ayant fait stages et journées de suppléance dans le milieu, s’assurait de
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meilleures chances d’emploi. Donc, nous avons eu à faire nos preuves pendant des années et
nous avons décroché un poste à temps plein en 1990, dans une classe de première année
d’un milieu rural. Heureusement, pendant tout ce temps à statut précaire, nous obtenions, à
chaque année, un contrat avec une pleine tâche. Depuis lors, nous avons enseigné dans
différents milieux, à différents degrés et à des classes multiniveaux. Depuis dix ans, nous
enseignons dans une petite école d’un milieu rural. Nous avons débuté dans ce milieu en
enseignant en première année et depuis deux ans, nous enseignons en quatrième année.
1.2 Ce qui a changé
Depuis quelques années, nous vivons, dans notre région, une diminution
importante de la clientèle scolaire. Ainsi, dans notre école, l’effectif est passé de 209 à 153
élèves et cela, à l’intérieur de cinq ans. Nos années d’ancienneté à la commission scolaire
nous permettent de demeurer dans notre école, ce qui n’est pas le cas de tous les enseignants
à statut régulier. En juin 2006, deux jeunes enseignantes ont dû quitter notre milieu, deux
classes ayant fermé compte tenu de la décroissance du nombre d’élèves. Présentement, le
portrait de notre milieu selon la collecte de données de la commission scolaire1 démontre
une certaine stabilité de la clientèle à notre école, ce qui nous permet de conserver le même
nombre de classes pour les années à venir. Par contre, d’autres milieux ferment des classes,
ce qui occasionne un mouvement de personnel à travers la commission scolaire et amène
par conséquent un certain désordre dans le déroulement de la carrière: changements
fréquents d’école, de degré, de matière, de champ, “bumping”2 etc. (Lessard et Tardif,
1996, p. 240). Ainsi, nous ne pouvons être assurée de conserver notre poste à chaque année,
mais notre permanence et notre ancienneté nous procurent de meilleures chances, ce qui
n’est pas toujours le cas pour des jeunes enseignants à statut précaire.
1 Base de données (GPI).
2 Mutation forcée (Legendre, 1993, p. 148).
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1.3 Situation actuelle de classe
OutTe la précarité, de nos jours, la complexité de la tâche et les groupes difficiles
deviennent des facteurs qui compliquent l’insertion professionnelle des jeunes enseignants
(Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008). Différentes situations complexifient la gestion de
classe et la qualité de l’enseignement pour lesquelles il est souhaitable, pour tout
enseignant, d’avoir une certaine expérience dans la carrière afin de gérer efficacement cette
difficile réalité. Citons l’exemple de notre situation actuelle pour l’année scolaire 2007-
2008. Comme mentionné précédemment, nous enseignons en quatrième année. Notre
classe, qui se compose de 28 élèves, se répartit comme suit: 18 filles et 10 garçons.
Présentement, trois élèves en difficulté sont intégrées car elles ont plus de deux ans de
retard au niveau des apprentissages. Elles cheminent plus lentement et nous devons adapter
et parfois même modifier notre enseignement selon ce qui a été établi dans le plan
d’intervention personnalisé. De plus, dans le groupe classe, une élève ayant des troubles de
comportement demande des interventions particulières et un suivi avec l’éducatrice
spécialisée. Sans compter que cinq autres élèves de notre classe ont un déficit de l’attention,
dont deux avec hyperactivité. Quatre des cinq élèves sont de plus médicamentés (ils
prennent du Ritalin). Heureusement, toute l’expérience d’enseignement acquise depuis 25
ans nous permet de mieux faire face à ces problématiques de classe d’une part, puisque nous
possédons de bonnes connaissances professionnelles et, d’autre part, nous avons reçu dans
nos classes, de façon sporadique, des cas semblables au cours de toutes ces années
d’enseignement. Nous puisons dans notre bagage professionnel ainsi que dans le soutien qui
nous est donné pour mieux vivre cette complexité de tâche. Mais, malgré tout, il n’est pas
facile à tous les jours de tenir compte de toutes ces particularités. Alors, qu’en est-il de ces
jeunes enseignants en construction identitaire qui doivent vivre, à l’intérieur de leur classe,
tous ces ajustements avec peu d’expérience et, parfois, sans soutien professionnel?
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2. LE CONTEXTE DE LA PROBLÉMATIQUE
- CONDITIONS D’INSERTION
PROFESSIONNELLE EN ENSEIGNEMENT
2.1 La mobilité géographique
Lorsque nous comparons la situation actuelle à celle de la décennie des années
1980, nous observons que différents facteurs viennent s’ajouter à la problématique de
l’insertion professionnelle. Avec la fusion des commissions scolaires en 1998, notre
territoire s’est agrandi considérablement, ce qui demande aux enseignants qui débutent une
grande mobilité géographique pour travailler. Comme l’embauche et l’affectation
s’effectuent par ancienneté à la commission scolaire, ce sont souvent ces écoles éloignées
qui leur reviennent.
2.2 La tâche réduite et le morcellement de tâche
De plus, avec les avantages sur le pourcentage de tâche que les enseignants
pennanents se sont procurés avec les années, les débutants se voient attribuer des tâches
morcelées de 10 % ou 20 % de tâche et doivent en cumuler plus d’une afin de compléter
une tâche à 100 %, c’est-à-dire à temps plein. Ceci exige pour le débutant, à l’intérieur
d’une même semaine de travail, des changements fréquents d’établissements et des matières
diverses à enseigner à des niveaux différents. Cette situation n’était pas fréquente au
primaire lors de nos débuts dans la carrière et les remplacements attribués nous
permettaient, la plupart du temps, d’être à temps plein pour toute une année ou une partie
d’année. Par conséquent, les bénéfices que nous procure notre statut permanent compliquent
encore davantage la tâche de l’enseignant à statut précaire. Au secondaire, le débutant vit la
même situation et se voit également attribuer des tâches restantes. Le jargon scolaire
nomme cet état de fait « les queues de tâches » (Mukamurera, 1998, p. 306).
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2.3 Les milieux difficiles
Certains milieux difficiles sont composés en grande majorité d’enseignants qui
débutent dans la carrière puisque ces écoles ne sont pas convoitées par les enseignants ayant
un certain nombre d’années d’ancienneté. Ils préferent enseigner dans des milieux plus
faciles lorsque l’occasion se présente, ce que Mukamurera, Bourque et Gingras (2008, p. 57)
perçoivent comme étant «les effets pervers des règles conventionnées et des pratiques
d’embauche et d’affectation du personnel enseignant des commissions scolaires ». Ainsi, les
plus jeunes héritent des tâches plus difficiles, des pires groupes, de tâches résiduelles et
certaines écoles se retrouvent avec des novices qui s’épaulent mutuellement pour s’en
sortir; alors qu’en début de carrière, ils devraient profiter davantage du soutien et de la
collaboration d’enseignants expérimentés.
2.4 L’effectif enseignant du préscolaire et du primaire
En 1997, des mesures gouvernementales ont permis à des enseignants qui
remplissaient certaines conditions relatives à l’âge et à l’ancienneté de profiter d’une retraite
anticipée. À cette époque, cette situation a permis à des jeunes enseignants qualifiés, à statut
précaire, d’accéder plus rapidement à un poste permanent, ce n’est pas tout à fait la même
chose les années subséquentes et ce, malgré qu’en 2004, le Service des études économiques
et démographiques du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) constate que
le 1/3 du personnel enseignant francophone est âgé de 50 ans et pLus et donc proche de la
retraite. Par contre, les mêmes données révèlent que depuis 2003-2004, il y a un important
surplus de personnes diplômées en enseignement au préscolaire et au primaire et qu’après
2006, cette situation se poursuivra. De plus, toujours selon cette étude, il est mentionné que,
depuis 2004, le nombre d’élèves au primaire a chuté de 20 % et que le réseau public verra
sa clientèle diminuer de 17 % et cela, jusqu’en 2013. Ces constats portent à croire que les
jeunes enseignants n’accèderont pas plus rapidement à un poste permanent malgré les
retraites prévues pour les prochaines années. Ainsi, cette situation conduira directement le
débutant à la précarité d’emploi et cela, pour plusieurs années encore. Comme le souligne
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Gingras (2006, P. 27), certains facteurs maintiennent le bassin d’enseignants à statut
précaire entre autres, les universités qui produisent plus de diplômés que les besoins réels.
De plus, malgré les retraites envisagées pour les années futures, la baisse du nombre
d’élèves amènera les commissions scolaires à engager moins et les postes ouverts seront
offerts à des enseignants à statut précaire qui sont déjà en attente d’un poste depuis
plusieurs années. Par conséquent, le déséquilibre entre les départs et les entrées
(embauches) ne permettra pas une meilleure transition intergénérationnelle. Cette situation
est donc préoccupante, car les débutants dans la carrière manqueront de modèles” pour
apprendre et de soutien pour vivre des réussites dans la construction des compétences
professionnelles et le développement de leur identité professionnelle.
2.5 La démographie actuelle
La démographie actuelle n’aide pas à l’insertion professionnelle puisqu’elle recule
le temps d’accès à un poste permanent. Cette situation ressemble à celle que nous avons
vécue en 1982, alors qu’il y avait, en début des années 80, une chute de l’effectif scolaire et
des compressions budgétaires dans le secteur de l’éducation. Dès lors, la précarité d’emploi
caractérise, pour le nouvel enseignant, ses débuts dans l’enseignement et ce, pour une durée
indéterminée dans certains cas (Mukamurera, 1998, 2005a). Dans notre région,
actuellement, à partir du moment où le bachelier est qualifié et après tàut le processus
d’insertion à suivre, il obtient un poste permanent après huit à dix années d’enseignement à
statut précaire. Sans compter que la démographie actuelle porte à croire que cette situation
prolongera de quelques années l’accès à la permanence. Cette situation n’est pas unique car
Baudelot (1988, dans Dubar, 1996, p. 117) souligne que la confrontation au travail
s’effectue maintenant avec «des changements organisationnels dans les administrations»
qui deviennent des facteurs d’ «allongement de la transition entre la sortie de l’école et
l’accès à un emploi de plus en plus rarement considéré comme stable “à vie” ». Nous
constatons que cette réalité s’applique encore de nos jours dans le milieu de l’éducation
puisque nous vivons actuellement une diminution du nombre d’élèves, ce qui incite les
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dirigeants de nos commissions scolaires à réorganiser les effectifs scolaire et enseignant
dans les écoles. Ainsi, fermeture de classes, augmentation de classes à degrés jumelés et
même parfois, transfert d’élèves dans une autre école afin de respecter les ratios maître-
élèves sont des décisions organisationnelles qui affectent le marché de l’emploi et les
conditions de travail dans le secteur de l’enseignement. Les statistiques publiées par le
MELS pour toutes les régions du Québec, et que nous avons consultées en mai 2008,
décrivent bien l’évolution de l’effectif en formation générale des jeunes pour les années
2005 à 2021. Pour notre région, nous pouvons observer que, depuis les années 2005-2006
jusqu’aux années 2010-2011, notre clientèle scolaire diminuera d’environ 3 000 élèves et
cela, pour les niveaux du préscolaire et du primaire seulement. À long terme, les statistiques
prévisionnelles nous démontrent qu’une certaine stabilité s’installera dans les années 2011-
2012 et ce n’est que dans les années 2012-2013 que nous verrons une légère remontée. Tout
laisse croire que cette remontée de l’effectif scolaire permettra l’accessibilité à des emplois
permanents. Par contre, comme vu précédemment, ils ne seront pas comblés par des
finissants puisque le recrutement se fera à l’interne parmi «les promotions précédentes qui
attendent leur tour depuis longtemps déjà» (Gingras, 2006, p. 26).
2.6 Le support de la direction
De plus, cette réorganisation d’effectifs dans les écoles incite les dirigeants des
commissions scolaires à attribuer plus d’une école aux directions scolaires. Ainsi, il n’est pas
rare de voir notre direction d’école seulement deux journées dans la semaine puisque celle-
ci dirige maintenant trois écoles avec le soutien d’une direction adjointe. Par conséquent, il
est difficile pour l’enseignant débutant d’aller chercher le support de la direction quand
celle-ci est absente de l’école. De plus, à cause du manque de personnel, ces dernières
années, dans notre région, les postes de direction dans nos écoles sont attribués à des jeunes
enseignants. Il est donc ardu pour une jeune direction de fournir un support pédagogique
adéquat quand elle-même apprend son métier. Ainsi, étant elle-même accaparée par son
nouveau rôle, comme vu précédemment, comment la direction d’école peut-elle assurer
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l’adaptation professionnelle du jeune enseignant dans son établissement (Lamontagne,
2006, P. 115; Weva, 1999, p. 203)? Certes, l’absence du soutien de la direction n’ést pas
un des premiers facteurs d’abandon ou de remise en question de la carrière chez les
débutants. Cependant, selon une étude de Mukamurera, Bourque et Gingras (2008, p. 67),
5 % des enseignants à statut précaire interrogés considèrent que le manque de soutien de la
direction demeure, pour eux, le principal motif d’abandon de la profession. Par conséquent,
la mise en place de programmes structurés en insertion professionnelle n’existant pas dans
toutes les commissions scolaires pour pallier au manque d’appui des directions d’écoles,
comment s’assurent-elles que les nouveaux vivent des réussites et développent ainsi une
image identitaire positive d’eux-mêmes sur les plans personnel et professionnel?
Malheureusement, depuis [e stage probatoire (Rapport Parent, 1963, p. 310), mesure à
l’insertion professionnelle, lequel a été aboli en 1994 à cause des nombreuses difficultés
qu’engendraient la fragilité d’emploi des décennies 80-90 et la conciliation des rôles
d’accompagnement et d’évaluation du novice (Gouvernement du Québec, 1995
Mukamurera, 1998 ; Nault, 1993), peu de mesures sont mises en place par les commissions
scolaires pour accompagner le jeune enseignant qui «doit faire face au même niveau de
difficulté que son collègue le plus expérimenté, et cela sans généralement aucune aide ni
supervision» (Huberman, 1993, p. 79).
Cette mise en contexte laisse percevoir que l’insertion professionnelle des jeunes
enseignants s’effectue à l’intérieur d’un marché de travail où précarité et conditions
particulières rendent difficiles les débuts dans la carrière. Laissé à lui-même, avec peu de
soutien et de dispositifs d’accompagnement, il est à se questionner sur l’état de l’identité
professionnelle du débutant après quelques années dans la précarité.
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3. LA DESCRIPTION DU PROBLÈME
3.1 Notre constat
Oeuvrant dans le milieu de l’enseignement depuis 25 ans, nous constatons, depuis
un certain nombre d’années, que plusieurs enseignants, débutant dans la carrière, délaissent
la profession après seulement quelques années dans le domaine. Il est important de préciser
que ce problème est de plus en plus fréquent et que nous ne sommes pas seule à nous
préoccuper de cette problématique. Depuis que nous portons intérêt à la question, plusieurs
lectures nous incitent à observer d’un peu plus près la situation de l’insertion professionnelle
des jeunes enseignants dans le contexte actuel. Mukamurera, qui s’intéresse à cette
problématique depuis plusieurs années, décrit l’insertion professionnelle, dans le contexte
actuel, comme étant
un processus complexe et dynamique qui s’étale sur une période plus ou moins
longue où peuvent s’enchevêtrer des situations de chômage, d’inactivité, de
recherche d’emploi, d’études, et où entrent enjeu des facteurs de nature diverse.
(Mukamurera, 1998, p. 366)
Legendre (1993, p. 725) définit l’insertion professionnelle comme «premier
processus d’intégration dans un emploi» et selon plusieurs recherches ou expériences, elle
serait un élément majeur dans la construction de l’identité professionnelle chez les jeunes
enseignants. Weva (1999, p. 189) décrit, pour sa part, ce processus comme «formel et
planifié visant à introduire, à orienter ou à initier les nouveaux enseignants à leur nouvelle
profession afin de maximiser, aussitôt que possible, leur satisfaction, leur motivation au
travail et leur rendement ». Cette définition de Weva ne correspond pas toujours à la réalité
rencontrée sur le terrain par les nouveaux enseignants car ils sont plutôt souvent laissés à
eux-mêmes (Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008). En outre, des débuts difficiles dans
les rapports avec l’enseignement et avec le milieu terniraient l’image identitaire personnelle
et professionnelle du novice car les défis rencontrés sur le terrain dépassent largement les
compétences de l’enseignant à ses débuts (Mukamurera, 2005a, p. 322). Pour sa part,
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Boutin (1999, P. 44) soutient que «les premières expériences d’enseignement exercent une
influence considérable sur l’édification du soi personnel aussi bien que professionnel de
l’enseignant ». De plus, Blanchard-Laville (2003, p. 114), à partir de certaines analyses,
démontre toute l’importance de cette phase de début de carrière pour le novice qu’elle
nomme «post-adolescence professionnelle ». Selon l’auteure, cette phase est décisive pour
la construction d’un soi-enseignant à venir et doit être accompagnée par «un travail
élaboratif approprié » c’est-à-dire, un travail, d’analyse de sa pratique. En ce sens, Fournier
et Marzouk (2008, p. 42) soulignent «que la période d’insertion professionnelle se
caractérise par la construction de l’identité professionnelle de l’enseignant et que son
développement positif peut être compromis par des conditions d’entrée difficiles dans la
profession ». D’ailleurs, Nault (1999, p. 149) conclut que, sur le plan de l’emploi et du
développement professionnel, «c’est durant les premières années de carrière que se
construit un sentiment de confiance et de compétence considéré comme le pivot du
développement d’un moi professionnel personnalisé ».
3.2 La trajectoire du jeune enseignant
La trajectoire actuelle que suit tout bachelier en enseignement, fort différente des
années 1950 et 1960 (Lessard et Tardif, 1996, p. 237), est sensiblement la même pour toutes
les commissions scolaires du Québec et est tributaire des conventions collectives nationales
et locales signées entre la partie patronale et le syndicat. Ainsi, l’enseignant qualifié doit tout
d’abord s’inscrire à la commission scolaire. Son nom apparaît alors sur la liste de rappel et il
se voit attribuer, au départ, des journées de suppléance ou de courts contrats à travers tout le
territoire de la commission scolaire. Par la suite, afin d’être inscrit sur la liste de priorité
d’emploi, il se doit de cumuler deux contrats à temps partiel qui totalisent un minimum de
100 jours de travail à temps complet3.Lors des affectations pour le choix des tâches et des
postes à temps partiel, il peut obtenir à son tour, un contrat pour une période déterminée ou
Selon l’entente locale intervenue entre la commission scolaire et le syndicat de l’enseignement, mai 2007,
article 5-1.14.04.
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pour toute l’année. Le jeune enseignant doit accumuler suffisamment d’ancienneté pour se
hisser au début de la liste de priorité d’emploi et pouvoir obtenir un poste à temps plein. Par
contre, ces enseignants qui obtiennent des postes à temps plein se retrouvent à enseigner à
des degrés jumelés, pour la plupart du temps dans des milieux difficiles souvent très
éloignés puisque ces postes peu attrayants ne sont pas choisis par les enseignants possédant
une certaine ancienneté. En 2008-2009, dans notre territoire, des jeunes enseignant qui
étaient en voie d’obtenir leur permanence, n’ont pas été réengagés compte tenu de la
diminution de postes d’enseignement que crée la baisse des effectifs scolaires. À cet égard,
le ministère de l’Éducation du Québec (2003, p. 69) mentionne que le processus d’insertion
professionnelle, suite à l’obtention du brevet d’enseignement, est long, difficile, voire
décourageant pour les jeunes enseignants et qu’il s’étale en moyenne sur trois ou quatre ans
pour l’accès à un poste à temps plein et qu’il nécessite trois autres années supplémentaires
pour la permanence. Par contre, en ce qui concerne la trajectoire des enseignants à statut
précaire de notre commission scolaire, nous notons que le processus d’insertion
professionnelle est beaucoup plus long que mentionné précédemment. Dans les cinq
premières années de carrière, ces jeunes enseignants cumulent ancienneté et contrats afin
d’accéder à la liste de priorité qui donne accès à des postes de remplacement selon leur
position sur cette liste. En 2007-2008, 172 enseignants (préscolaire et primaire) composent
celle-ci et 175 en 2008-2009. Donc, avant d’accéder au haut de cette liste et se voir offrir un
poste à temps plein, l’enseignant en précarité occupe, par conséquent, pendant plusieurs
années, des postes de remplacement. Force est d’admettre que devant une telle situation
d’insécurité d’emploi, l’identité professionnelle, ici encore fragile, risque d’être menacée à
nouveau.
Comme vu précédemment, plusieurs chercheurs s’entendent sur le fait que les
débuts dans le métier pour un jeune enseignant constituent une période importante dans la
construction de son identité professionnelle. Par contre, la réalité, les exigences du marché
du travail et les interactions quotidiennes pourraient entraver, cependant, ce développement.
Mukamurera (2005a, p. 327) mentionne que «le débutant, dans un tel contexte, est en
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situation de survie et souvent sans support. Par conséquent, un sentiment d’incompétence
risque de s’installer chez ces derniers suite au vécu de telles situations
Citons le cas d’une jeune enseignante que nous côtoyons. Celle-ci est diplômée
depuis six ans et se place, en 2007-2008, 70e sur 172 sur la liste de priorité d’emploi du
préscolaire et du primaire. En aoQt 2007, la commission scolaire a offert très peu de postes
permanents. Il est évident que son processus d’insertion professionnelle s’étalera encore sur
plusieurs années. Elle n’est pas la seule à vivre cette situation, cela va sans dire. Trop
souvent, ces débutants, afin de cumuler une tâche complète en enseignement, choisissent
des pourcentages de tâche pour diverses matières dans différents établissements de milieux
non convoités. On leur demande de maîtriser à la fois les aspects didactiques, relationnels et
gestionnaires de la vie de classe (Huberman 1993, p. 79). Comme le témoignent différents
auteurs dont Gingras (2006) et Mukamurera, Bourque et Gingras (2008), la précarisation du
travail rend difficile les débuts dans le métier d’enseignant au Québec et, dans ce cas, il est
à se questionner sur la représentation identitaire que se crée tout débutant dans un tel
contexte.
3.3 Quelques statistiques sur la précarité d’emploi
Regardons de près ce que Mukamurera et Gingras (2005a, p. 210) dégagent de leur
recherche sur l’identité professionnelle des enseignants à statut précaire au secondaire. Elles
citent certaines données provenant de recherches antérieures illustrant le pourcentage de
précarité d’emploi en enseignement à différentes époques. Contrairement aux années 1960-
1970, alors que l’enseignant au terme de sa formation avait accès directement à un poste
permanent, 30 % du corps enseignant québécois était à statut précaire en 1988 (CSE, 1997).
Dans les années 1993-1994, environ 45 % des enseignants vivent la précarité d’emploi
(CEQ, 1996) et depuis 1998, le taux de précarité se maintiendrait à 38 % (Gouvernement du
Québec, 2002; Ouellette, 2001). Par ailleurs, le gouvernement du Québec ressort comme
statistiques en 2006-2007 que, pour le personnel enseignant des organismes publics
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d’enseignement du préscolaire et du primaire, seulement 31 752 enseignants sont
permanents sur un total de 53 588 enseignants (MELS, 2008). Suite aux entrevues tenues
auprès de jeunes enseignants du secondaire, Mukamurera et Gingras (2005a) relèvent de
leur analyse que les conditions d’insertion telles que la précarité, L’insécurité professionnelle
et la lourdeur de la tâche sont des facteurs qui contribuent à une remise en question
identitaire qui pourraient conduire à l’abandon de l’enseignement à plus ou moins long
terme. Abondant dans le même sens, Gingras (2006) constate que la précarité fait partie
intégrante de l’insertion professionnelle des enseignants les affectant à travers l’instabilité
de l’emploi, le contexte pédagogique et les conditions de travail difficiles. Il va de soi que la
construction de l’identité professionnelle est compromise lorsque de tels éléments sont
présents en début de carrière. D’ailleurs, dans son document sur l’insertion professionnelle
des enseignantes et enseignants, la Fédération des syndicats de l’enseignement (2003, p. 7)
illustre quelques données recueillies suite à une étude menée en 2001 par le Bureau de
recensement étudiant et de la recherche institutiormelle de l’Université du Québec. Cette
enquête, faite dans l’ensemble des universités du Québec, auprès de la première cohorte4 de
diplômés des nouveaux programmes de professionnalisation de la formation à
l’enseignement préscolaire et primaire, fait un portrait précis de la situation des principaux
statuts d’emploi. Selon ces données, 35,1 % des diplômés travaillent à temps plein à leur
première année d’enseignement, 36,5 % sont à temps partiel et 24,3 %, en suppléance
occasionnelle. Par ailleurs, les statistiques montrent que 30,3 % des débutants enseignent
dans une école, alors que 17,3 % d’entre eux sont dans deux écoles et 35,2 %, dans cinq
écoles ou plus. Force est de constater que la situation de l’emploi et les conditions dans
lesquelles les enseignants oeuvrent dans les années actuelles sont préoccupantes, car elles
facilitent difficilement l’insertion professionnelle de ces jeunes qui débutent dans la
profession. Comme vu précédemment, précisons que les débuts dans le métier sont une
étape importante du développement identitaire de tout enseignant.
La cohorte 1995-1999 est la première cohorte de diplômés des nouveaux programmes de
professionnalisation de formation à l’enseignement préscolaire et primaire.
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3.4 L’abandon de la profession
À la lumière d’observations personnelles au cours de ces dernières années sur la
trajectoire suivie par les enseignants qui débutent en enseignement, nous constatons que le
problème d’abandon de la profession est critique, car certains d’entre eux abandonnent la
profession après quelques années de carrière seulement. Même si la situation d’emploi
demeure moins difficile depuis la fin des années 1990, comparativement aux années 1980
(CSE, 2004, p. 52), il n’en demeure pas moins que 20 % des enseignants ayant obtenu un
emploi en 1998 ne travaillent plus dans le réseau des commissions scolaires cinq ans plus
tard (Chouinard, 2003 ; Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008, p. 51). À cet effet, les
statistiques5 du ministère de l’Éducation portant sur les enseignants à temps plein ayant
obtenu leur permanence ou en voie de l’obtenir et qui ont démissionné dressent le portrait
suivant: en 2000-2001, 231 enseignants ayant eu leur permanence délaissent la profession,
193 en 1999-2000 et 201 en 1998-1999. D’autres abandonnent la profession avant même
d’ avoir obtenu leur permanence, soit à leur deuxième année à temps plein: 26 enseignants
en 2000-200 1, 35 en 1999-2000 et 44 en 1998-1999 (COFPE, 2002, p. 33). Trop souvent, le
jeune enseignant doit effectuer des tâches trop complexes, lesquelles demandent un
développement de compétences qu’il n’a pas encore atteint (CSE, 2004, p. 53 ; Huberman,
1993). Par conséquent, la précarité d’emploi nommée par Dubar (2000, p. 103) «nouvelles
formes d’emploi» ainsi que la lourdeur de la tâche et les groupes d’élèves difficiles sont
parmi les motifs qui incitent le débutant à décrocher de l’enseignement. À cet effet,
différentes études placent en première place la lourdeur de la tâche comme cause première
de décrochage de la profession enseignante pour des enseignants dont la date d’entrée en
fonction se situe entre 2000 et 2005, soit 31,8 % des enseignants débutants. Par ailleurs, la
précarité d’emploi et l’instabilité suivent en deuxième à 22,4 % (Mukamurera, Bourque et
Gingras, 2008 ; Mukamurera et Bouthiette, 2008). Mukamurera (2005b), dans une entrevue
accordée à la CSQ sur le dossier de la main-d’oeuvre au Québec, évoque ces mêmes facteurs
5 Ministère de l’Éducation, direction générale des relations de travail. La banque d’exploitation Percos, 15
février 2002.
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pour justifier l’abandon de la profession. Tout comme les auteurs cités précédemment, nous
nous préoccupons grandement de ces difficultés que les jeunes enseignants côtoient
lorsqu’ils exercent leur métier. À cet effet, plusieurs recherches montrent clairement que la
précarité et les conditions difficiles dans le métier touchent le développement identitaire de
ceux-ci (Donnay et Charlier, 2006; Garant, Lavoie, Hensier et Beauchesne, 1999; Gervais,
1999 ; Gingras, 2006 ; Hétu, 1999 ; Mukamurera et Gingras, 2005a ; Nault, 1999). Il ne faut
donc pas s’étonner si des jeunes enseignants remettent en question leur carrière après
seulement quelques aimées dans la profession car, des conditions de travail difficiles ainsi
que le système d’insertion affectent moralement le débutant (Gingras, 2006) et créent chez
l’individu touché «une identité en mal de reconnaissance» engendrée par le non respect et
la non valorisation (Dubar, 2000, p. 117).
En 2007, cette situation persiste et plusieurs exemples illustrent cet état de fait. Il
en est ainsi pour une jeune enseignante qui quittait notre école et qui remettait en question
son plan de carrière après des journées particulièrement difficiles dans une classe. Nous
percevions son sentiment d’incompétence et sa grande détresse. Nous aurions voulu être
d’un plus grand réconfort et nous nous questionnons encore sur les suites qu’elle a données à
sa carrière d’enseignante. Malheureusement, c’est un exemple parmi d’autres. À cet effet, le
MEQ (2003, p. 73) constate que «les débuts dans le métier sont donc particulièrement
difficiles puisque l’enseignement a pour caractéristique d’isoler dans leurs classes ceux qui
y pratiquent, les privant ainsi de tout accès à l’aide au moment où ils en auraient besoin ».
3.5 Le développement identitaire et l’importance du soutien en début de carrière
Différentes études font ressortir que les premières aimées d’enseignement ont un
impact significatif sur le développement identitaire ultérieur de tout individu débutant dans
l’enseignement (Donnay et Charlier, 2006; Dubar, 2000; L’Hostie, Robertson et
Sauvageau, 2004; Nault, 2008). Certains chercheurs, qui ont examiné de près la question
identitaire chez les enseignants, indiquent clairement les sources qui permettent le
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développement de leur identité professionnelle. À cet effet,. citons d’une part, parmi
plusieurs auteurs, certains d’entre eux tels que Donnay et Charlier (2006), Gohier, Anadôn,
Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001) et Martineau et Gauthier (2000) qui
reconnaissent que le rapport entretenu avec l’autre et la connaissance de soi sont des
éléments importants dans ce processus. D’autre part, d’autres chercheurs dont Dubar
(1996), Gervais (2003) et Mukamurera et Gingras (2005a) identifient, entre autres, le
sentiment de compétence comme source dans la construction de l’identité professionnelle et
dont le développement est assuré par des situations de travail adéquates. Mukamurera et
Gingras (2005a, p. 207) ajoutent également que «la formation constitue le point d’ancrage
identitaire mais que les difficultés liées à la précarité d’emploi et au contexte scolaire
contribuent à une remise en question identitaire ». Par conséquent, certaines mesures de
soutien se doivent d’être mises en place afin de faciliter la transition du jeune diplômé
universitaire à l’exercice de la profession enseignante (COFPE, 2001) et de le soutenir en
début de carrière pour éviter qu’il délaisse la profession après quelques années (CSE, 2004,
p. 54). De telles mesures permettent d’assurer chez le débutant le développement de ses
connaissances et de ses savoirs ainsi que de parfaire ses compétences pour assurer un
enseignement de qualité (COFPE, 2002, p. 17). D’ailleurs, Donnay et Charlier (2006)
considèrent que le compagnon réflexif est une stratégie d’accompagnement qui contribue au
développement professionnel de l’apprenant et à son processus de construction identitaire.
Ainsi, selon ces auteurs, en l’amenant à décrire ses pratiques, ses conduites et son vécu dans
un langage qui lui est propre tout en se référant à des actions précises et concrètes, cette
distanciation prise face à une situation problème lui rendra une meilleure intelligence et une
plus grande prise sur ses pratiques. Dans le même ordre d’idées, Gervais (1999, p. 128)
révèle que la reconnaissance reçue d’un enseignant plus expérimenté renforce chez le
débutant son identité d’enseignant, ses sentiments de compétence et d’appartenance au
groupe professionnel des enseignants. Quant à Hétu (1999, p. 77), il en déduit que l’analyse
des pratiques est tout d’abord une ouverture pour le débutant à son soi réel permettant,
assurément, de mieux se connaître dans l’action et en second lieu, une ouverture à autrui se
manifestant alors dans le milieu du travail. À cet effet d’ailleurs, certains pays ont mis de
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l’avant des programmes nationaux pour contrer le haut taux d’attrition d’enseignants du
primaire et du secondaire en début de carrière et ces programmes devraient davantage être
explorés par nos instances éducatives pour soutenir le débutant et accroître ainsi son
sentiment d’être à la hauteur sur le plan professionnel (Royer, 2005). Ainsi, l’Australie, les
ÉtatsUnis6, le Japon, la Nouvelle-Zélande, le Royaume-Uni et certaines provinces du
Canada dont quelques commissions scolaires du Québec ont mis en place des stratégies
d’accompagnement, propices à une socialisation professionnelle orientée vers la
professionnalisation de l’enseignement, qui facilitent la transition d’enseignant novice au
statut d’enseignant expert (Garant, Lavoie, Hensler et Beauchesne, 1999, p. 106 ; Gervais,
1999, p. 128 ; Lamontagne, 2006; Vie pédagogique, 2003, n° 128 ; Virage, 2005, n° 7). Par
contre, «l’insertion professionnelle d’une grande partie des enseignantes et enseignants du
Québec demeure difficile» (Gingras, 2006, p. 37). À cet égard, une enquête menée en 2001
par la Direction du recensement étudiant et de la recherche institutionnelle de l’Université
du Québec auprès de 472 enseignantes et enseignants de la première cohorte (1995-1999)
des personnes diplômées du baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire démontre que tous les débutants n’ont pas profité de mesures d’accueil et
d’accompagnement à leur entrée sur le marché du travail. Les résultats de l’enquête révèlent
que 60,4 % des enseignantes et enseignants ont bénéficié d’une activité d’accueil dans
l’école où ils ont enseigné. En ce qui concerne les activités d’accompagnement, une
personne-ressource identifiée dans l’école a été attribuée à 20,7 % d’entre eux, 12 % de ces
débutants ont profité de l’accompagnement d’un mentor, 7,8 % ont participé à des groupes
de discussion, 6,5 % ont bénéficié du support d’un groupe de soutien, 6 % se sont inscrits à
un réseau d’entraide de jeunes enseignants et finalement, 3,3 % d’entre eux ont reçu
d’autres types de mesures d’accompagnement. Par conséquent, nous nous questionnons sur
la construction identitaire du débutant quand il reçoit peu de soutien et d’accompagnement
Le programme «No Child left Behind Act» a été adopté aux États-Unis le 8 janvier 2002 par G.W. Bush et
the White House et peut être consulté en ligne à l’adresse suivante : http://www.whitehouse.gov/news/reports
/no-child-left-behind.pdf.
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en début de carrière. À cet effet, le chapitre portant sur le cadre conceptuel nous permettra
de développer davantage ce processus de construction identitaire, analysé sous différentes
dimensions, suite à la consultation de différents écrits théoriques et empiriques.
3.6 La construction de l’identité professionnelle liée à la trajectoire
professionnelle du débutant
À ce jour, suite à différents écrits consultés, tous les auteurs s’entendent sur le fait
qu’au terme du baccalauréat d’éducation au préscolaire et d’enseignement au primaire, le
jeune enseignant est muni d’une certaine expérience acquise lors de ses stages pratiques,
ainsi que de savoirs théoriques. Cela va sans dire que, dès lors, débute la construction de
son identité professionnelle, laquelle se transforme tout au long de la carrière. Le contexte
actuel sur la précarité de l’emploi et des contraintes qui l’accompagnent crée une
problématique qui n’existait pas à l’époque où l’enseignant débutant dans la carrière obtenait
un poste permanent au terme de sa formation. Dorénavant, l’emploi typique dit normal
laisse de plus en plus la place à l’emploi atypique. Par ailleurs, l’enseignant qui débute doit
passer par différentes phases avant d’obtenir une permanence. Mukamurera (1998, p. 312-
313) montre bien la situation par la description des trajectoires d’insertion des jeunes
enseignants et sa synthèse des différents statuts d’emploi en enseignement au Québec, c’est-
à-dire: permanent, temps plein régulier, temps plein non régulier, temps partiel, à la leçon,
taux horaire et suppléance occasionnelle. Gohier, Anadôn, Bouchard, Charbonneau et
Chevrier (2001, p. 28) expliquent que toute identité professionnelle se construit par l’image
que l’enseignant élabore de son travail, de ses responsabilités, de ses rapports aux
apprenants et aux collègues ainsi que son appartenance au groupe et à l’école comme
institution sociale. Par conséquent, lorsque des programmes nationaux d’insertion ne sont
pas mis en place ou encore, qu’aucun dispositif de soutien n’est formellement établi dans
une commission scolaire pour soutenir ses jeunes enseignants lorsque les exigences sont de
plus en plus grandes, complexes et variées, on peut penser qu’il peut être difficile pour le
débutant de construire son identité professionnelle. Par contre, tous les jeunes enseignants
ne délaissent pas la profession en dépit de la précarité (Gingras, 2006). Ceci nous laisse
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entrevoir que la trajectoire que suit tout débutant demeure un élément important dans la
construction de son identité professionnelle.
Le fait qu’il y ait peu de possibilités de mobilité professionnelle pour les
enseignantes ne signifie pas qu’il n’y ait pas de transformations sur le plan de
leur identité professionnelle et de leur pratique professionnelle, mais que
celles-ci s’effectuent selon un parcours propre à chacune, selon les moyens
qu’elle se donne pour faire face aux changements ou encore pour en susciter et
relever de «nouveaux défis », renforçant par là le sentiment de compétence.
(Gohier et al., 2001, p. 22)
Mukamurera et Gingras (2005a, p. 215), pour leur part, mentionnent que des
éléments tels que la formation initiale, une situation de travail significative, un sentiment de
compétence, l’acceptation par les collègues et une tache de plus de 50 % contribuent
grandement à développer une forte identité professionnelle. Par contre, ces éléments ne sont
pas toujours en place compte tenu des difficultés et contraintes qu’impose la précarité
d’emploi. Suite à l’analyse d’entrevues d’enseignants débutant dans la carrière, les
conclusions mettent en évidence que six enseignants sur dix remettent en question leur plan
de carrière à cause des conditions d’insertion difficiles (statut précaire, insécurité
professionnelle, lourdeur de la tâche) et des élèves difficiles (violence, non-respect de
l’autorité) peu motivés à apprendre.
L’identité enseignante (sentiment d’appartenance, rapport au métier) liée à la
formation se consolidera, survivra, sera ébranlée (remise en question) ou périra
au contact des conditions de travail et des expériences quotidiennes au sein de
l’école. (Mukamurera et Gingras, 2005a, p. 220)
Suite à ce constat, il nous apparaît donc important d’approfondir cette
problématique auprès de jeunes enseignants du préscolaire et du primaire, qui sont, depuis
plusieurs années, à statut précaire et qui, en début de carrière, n’ont pas profité de mesures
de soutien à l’insertion professionnelle. Nous désirons, par conséquent, explorer le
développement de l’identité professionnelle de ces débutants dans la carrière dans un tel
contexte.
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4. LA QUESTION GÉNÉRALE DE LA RECHERCHE
Différents auteurs s’accordent sur le fait que les difficultés liées aux conditions
d’entrée dans le métier d’enseignant peuvent compromettre l’image que l’enseignant se crée
de lui-même comme personne et comme professionnel. Comme vu dans la section
présentant le contexte de la problématique, les enseignants du préscolaire et du primaire qui
débutent dans l’enseignement vivent leur début dans le métier dans la précarité d’emploi,
laquelle se traduit par des conditions qui ne facilitent pas leur tâche. À ce jour, les
recherches que nous avons consultées, menées auprès d’enseignants du secondaire
(Mukamurera, 2005a; Mukamurera et Gingras, 2005a; Gingras 2006; Uwamariya, 2004)
tant sur L’insertion professionnelle que sur le développement professionnel et sur la
construction de l’identité professionnelle des novices en contexte de précarité, dressent un
portrait révélateur des éléments jugés importants dans ces processus interdépendants. Par
contre, qu’en est-il des enseignants du préscolaire et du primaire qui sont titulaires de classe
(c’est-à-dire, enseigner toutes les matières) et qui parfois doivent faire face à des degrés
jumelés, à l’intégration des élèves en difficulté d’apprentissage et de comportement et à la
mobilité géographique ? Une recherche de Nault (2008), explorant le potentiel d’une
communauté de pratique en ligne pour susciter la réflexion sur les pratiques dans une
perspective de développement professionnel d’enseignants novices, rejoint notre réflexion
sur la nécessité des moyens à mettre en place pour soutenir le développement professionnel
du jeune enseignant afin qu’il persiste dans la profession, et ainsi favoriser la construction
de son identité professionnelle. Par contre, des questions subsistent quand peu de mesures
de soutien sont mises en place par l’employeur. En conséquence, on peut se demander:
Comment se construit l’identité professionnelle chez les enseignants débutants du
préscolaire et du primaire vivant leur insertion professionnelle en contexte de
précarité d’emploi avec peu de mesures de soutien et d’accompagnement?
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5. LES QUESTIONS SPÉCIFIQUES DE LA RECHERCHE
Au regard de tout ce qui précède, il s’avère important d’explorer la question de
l’identité professionnelle des enseignants débutants du préscolaire et du primaire qui
persévèrent malgré la précarité et le peu de soutien des instances éducatives. Compte tenu
des conditions difficiles d’insertion en enseignement mises en évidence dans le contexte de
la problématique (mobilité géographique, tâche réduite et morcellement de tâche, milieux
difficiles, peu ou pas de support de la direction, absence de mesures d’insertion, etc.), il est
possible, comme le soulignent Mukamurera et Gingras (2005a, p. 210), qu’« ils sont dans
une situation d’emploi qui peut fragiliser leur identité professionnelle ». Nous nous
questionnons donc sur la perception qu’ont ces jeunes enseignants de leur identité
professionnelle ainsi que sur les sources qui favorisent et les obstacles qui inhibent la
construction identitaire. À cet effet, nous désirons savoir:
1. Comment l’enseignant du préscolaire et du primaire à statut précaire se perçoit-il
comme enseignant et comment cette représentation a-t-elle évolué depuis le début de la
carrière enseignante (son idéal, son projet professionnel, son avenir)?
2. Comment l’enseignant débutant perçoit-il sa place au sein de l’école et quels types de
rapport s’établissent entre lui et les acteurs du milieu de travail (élèves, collègues,
direction, parents)?
3. Comment le jeune enseignant parvient-il à s’approprier la culture, les valeurs et les
normes de son milieu de travail en contexte de précarité d’emploi et d’absence de
mesures d’insertion professionnelle? Que retient-il de sa formation initiale
relativement à son développement professionnel et identitaire? Quelle marge de
manoeuvre possède-t-il dans sa pratique quotidienne du métier d’enseignant (initiative,
autonomie professionnelle) ?
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4. Quels sont les sources et les obstacles dans la construction de l’identité professionnelle
de l’enseignant débutant du préscolaire et du primaire en situation de précarité
d’emploi?
DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL : L’IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
Le concept d’identité professionnelle soulève une certaine polysémie selon les
différentes approches (sociologique, psychologique, contextualisée et interactiormisme
symbolique) des chercheurs qui s’y intéressent. Avant de répondre à notre question de
recherche, il s’avère essentiel pour nous de consulter différents écrits théoriques et
empiriques afin d’élargir notre savoir sur ce concept-clé. Différentes définitions de l’identité
professionnelle, selon les approches que suivent les chercheurs (Boutin, 1999; Donnay et
Charlier, 2006; Dubar, 1996, 2000; Gohier et al., 2001 ; Gohier et Anadôn, 2000;
Mukamurera, 2005a; Parent et aI., 1999), montrent que ce concept revêt des perspectives
diverses qui demandent à être approfondies avant de préciser le choix théorique sur lequel
portera notre étude. À cet égard, le chapitre suivant présente un relevé des écrits du concept
d’identité professionnelle, de sa construction et des diverses dimensions qui s’y rattachent.
Afin de répondre aux objectifs spécifiques de recherche, nous porterons donc une attention
particulière aux aspects qui permettent la construction de l’identité professionnelle du
débutant en enseignement au préscolaire et au primaire et cela, dans un contexte de
précarité d’emploi.
1. L’IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
Legendre (1993, p. 696) définit l’identité comme une «structure psychosociale
constituée des caractères fondamentaux les plus représentatifs d’une personne ou d’un
groupe ». Notre intérêt se pose sur la construction de l’identité professionnelle des jeunes
enseignants en contexte de précarité et, à ce jour, nous notons que tous les auteurs
s’accordent sur le fait qu’une identité professionnelle se construit au fil du temps et dans la
pratique. Ce processus, qui débute dès la formation initiale, demeure en mouvement, selon
les expériences vécues et les rapports entretenus avec les apprenants, les collègues, l’école,
etc. Ainsi, ces expériences et ces rapports créent des subversions qui forcent l’individu à des
remises en question qui l’amènent à réfléchir sur différentes dimensions éthiques,
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personnelles et professionnelles modifiant, de ce fait, sa pratique, ses valeurs et ses
attitudes. Regardons de plus près ce qu’en disent différents auteurs pour justifier ce que
nous avons compris du concept d’identité professionnelle.
Dans beaucoup d’écrits, différents auteurs hésitent à séparer les aspects personnel
et professionnel pour aborder l’identité professionnelle car leur approche, pour analyser ce
concept, reflète une vision holistique, c’est-à-dire dans sa globalité. Ils accordent donc une
grande importance au soi personnel et au soi professionnel qu’ils dissocient difficilement
pour expliquer le concept d’identité professionnelle (Boutin, 1999 ; Dubar, 1996 ; Legault,
Larouche et Jutras, 2000; Martineau et Gauthier, 2000; Weber et Mitchell, 2000). À cet
effet, Boutin (1999, p. 45) mentionne que «le concept d’identité professionnelle de
l’enseignant recouvre une grande partie le développement du soi personnel et
professionnel ». Ceci lui permet donc d’amorcer la construction de son identité
professionnelle et c’est à travers différentes expériences qu’il est amené à se resituer et à se
redéfinir selon la trajectoire qu’il aura prise. Dubar (1996, p. 109) définit «deux processus
identitaires hétérogènes » pour parler du soi personnel et du soi professionnel soit «les
processus relationnel et biographique ». Il décrit le processus relationnel comme étant une
identité pour autrui (le type d’homme ou de femme que je suis) et le processus biographique
comme une identité pour soi (le type d’homme ou de femme que je veux être).
L’articulation de ces deux processus amène ainsi l’auteur à la conclusion suivante : «qu’on
ne fait pas l’identité des gens malgré eux et pourtant on ne peut se passer des autres pour se
forger sa propre identité » (Ibid, p. 113).
Gohier et Anadôn (2000) et Gohier, Anadén, Bouchard, Charbonneau et Chevrier
(2001) abondent dans le même sens que les auteurs cités précédemment, mais précisent
cependant que la représentation que l’enseignant élabore de lui-même comme enseignant se
situe à l’intersection de la représentation qu’ il a de lui-même comme personne (identisation
ou le Je) et de celle qu’il a de son rapport aux enseignants et à la profession enseignante
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(identification ou le Nous). Le schéma illustré à la figure I montre ce que nous comprenons
de cette définition.
Identisation (Je) : Identification (Nous)





Figure 1 Schéma de sa représentation de lui-même comme enseignant7
Ces deux identités, l’identisation qui est la connaissance de soi et l’identification,
c’est-à-dire l’appartenance à un groupe, engendrent, selon ces auteurs, des mécanismes
essentiels au processus de construction identitaire. Ainsi, la représentation qu’il a de lui-
même comme personne et comme enseignant constitue l’identité professionnelle intégrée à
«l’identité globale de la personne » (Gohier et al.,2001, p. 4).
Donnay et Charlier (2006) rejoignent les propos de Gohier et al. (2001) en ce sens
que, selon eux, l’identité professionnelle se crée à l’intersection des champs professionnel et
personnel. Par contre, pour ces auteurs, le champ organisationnel doit être considéré pour
obtenir une vision holistique de ce concept. À la figure 2 (p. 40), les auteurs montrent par
leur modèle descripteur que le champ personnel, c’est-à-dire «la singularité de l’individu,
avec son histoire, ses projets et son intégration dans la société » est en interaction
continuelle avec deux autres champs, les champs professionnel et organisationnel, ce qui,
pour eux, composent l’identité professionnelle en actes. (p. 32).
Source : Gohier, Anad6n. Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001), p. 13.
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Figure 2 Modèle descripteur de l’identité professionnelle (Donnay et Charlier, 2006, P. 27)
Comme le montre la figure 2, Donnay et Charlier (2006) distinguent trois facettes
de l’identité professionnelle en actes soit l’identité professionnelle singulière, l’identité
professionnelle organisationnelle et l’identité personnelle dans l’organisation. Les auteurs
situent l’identité professionnelle singulière à travers les qualités que se reconnaît
l’enseignant et la valeur qu’il y accorde, sa motivation à s’impliquer et à persévérer dans la
profession, les moyens qu’il met en place pour être à ses yeux un bon professionnel ou
encore pour le devenir et l’établissement d’un projet de développement professionnel qui est
en concordance avec son projet de vie. Quant à l’identité personnelle dans l’organisation, ils
la définissent par rapport à l’influence qu’exerce l’organisation où travaille l’enseignant sur
sa singularité. Ainsi, les questionnements de l’enseignant sur sa place dans l’école et sur
l’image qu’il renvoie, sur la perception des autres collègues, sur la relation entretenue avec
ceux-ci et avec les élèves et sur la cohérence entre ses propres valeurs et celles véhiculées
par l’école participent au processus de construction identitaire. Finalement, Donnay et
Charlier identifient l’identité professionnelle organisationnelle par rapport au statut de
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l’enseignant pour les élèves, les collègues, la direction et l’institution ainsi qu’à la marge
d’initiative et d’autonomie qui lui est laissée dans l’exercice de ses fonctions. Ils
mentionnent également que la définition de la profession par la culture de l’école construit
des images du professionnel qui peuvent varier d’une institution à une autre. Dans le tableau
qui suit, nous résumons les différentes composantes de ces trois identités (tableau 1).
Tableau 1
Composantes de l’identité professionnelle en actes8
L’identité professionnelle L’identité personnelle L’identité professionnelle
singulière dans l’organisation organisationnelle
• les qualités • la perception des • le statut de
• la motivation collègues l’enseignant pour les
• l’idéal • l’image renvoyée élèves, les collègues,
• l’avenir • la place dans l’école la direction et
• le projet professionnel • les relations avec les l’institution
collègues et les • la définition de la
élèves profession par la
• les valeurs propres culture de l’école
en lien avec celles • la marge de




Selon les auteurs, la notion d’identité professionnelle en actes
se manifeste dans les pratiques et peut dès lors être reconstruite par leur
analyse. Mais l’analyse des pratiques ne révélera qu’une partie de l’identité du
praticien et ne permettra jamais que de construire une image identitaire à
laquelle le professionnel ne peut être réduit. (Donnay et Charlier, 2006, p. 43)
8 Source Donnay et Charlier (2006), p. 34-35.
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Pour terminer, nous nous intéressons à deux recherches, soit celle de Robitaille et
Maheu (1993) sur Les réseaux sociaux de la pratique enseignante et de l’identité
professionnelle: le cas du travail enseignant au collégial et Mukarnurera et Gingras
(2005a) sur L’identité professionnelle chez des enseignantes et enseignants à statut précaire
au niveau secondaire, qui posent des jalons intéressants pour expliquer qu’une identité
professionnelle se modifie selon les expériences vécues. Robitaille et Maheu (1993)
identifient trois types d’identités professionnelles, soit celles de retrait (repli sur soi-même),
d’autonomie (communication et échange) et d’ambivalence (attitude et méfiance).
Mukamurera et Gingras (2005a, p. 220), pour leur part, exposent trois types d’identités
différenciées et plurielles qui émergent de l’analyse de données recueillies auprès
d’enseignants débutants du secondaire à statut précaire
1. Une identité professionnelle ferme: représentation de soi comme enseignant à part
entière, un sentiment d’appartenance à un corps professionnel enseignant et un désir
indéniable de poursuivre en enseignement;
2. Une identité professionnelle mitigée: ambivalence au regard de l’identification au
groupe de pairs et de l’avenir professionnel;
3. Absence ou crise identitaire : remise en question ou abandon du métier car il y a faible
sentiment d’appartenance au corps de métier et vision de l’avenir professionnel
incertaine, donc une identité professionnelle fragilisée et effritée.
Nous croyons que le contexte de précarité que vit le jeune enseignant du
préscolaire et du primaire est un facteur déterminant sur le type d’identités professionnelles
qu’il revêt. Dans ce sens, Alvarado et Villeneuve (2002, p. 38) soutiennent que Le marché
du travail et ses contraintes ébranlent L’identité professionnelle qui «se développe à travers
l’interaction individu-travail ».
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La première partie de ce chapitre nous donne une vue d’ensemble du concept
d’identité professionnelle et, selon toute évidence, les interactions entre les identités
idiosyncrasique, professionnelle et organisationnelle du jeune enseignant se doivent d’être
considérées pour fin d’analyse de notre objet d’étude afin d’explorer en profondeur la
situation que vivent nos débutants dans la carrière.
2. LES DIFFÉRENTES DIMENSIONS DE LA CONSTRUCTION DE L’IDENTITÉ
PROFESSIONNELLE
Dubar (1996, p. 122), qui analyse la construction de l’identité professionnelle sous
une approche sociologique, maintient que le développement de ce processus s’appuie sur la
reconnaissance que tout enseignant se voit attribuer par autrui. Dans le même ordre d’idées,
Martineau et Gauthier (2000), sous une approche dite interactionniste, définissent ce
processus comme
un processus d’affiliation (je partage des intérêts communs avec ceux qui
occupent le même type d’emploi que moi), d’appartenance (je me reconnais
comme membre d’un corps de métier), d’auto-confirmation (je suis reconnu
comme tel par mes pairs) et un processus d’attribution donc de dialogue avec
l’autre. (Martineau et Gauthier, 2000, p. 89)
Ils associent également l’identité professionnelle au rapport à autrui en soulignant que «sa
modification passe souvent par la rencontre de l’aLtérité ». Ces derniers reconnaissent, à cet
effet, que la reconnaissance (individuelle et/ou collective) est un apport positif pour
l’enseignant et que l’identité professionnelle de celui-ci se construit par des confirmations
identitaires venant de l’extérieur (direction d’école, collègues, parents, élèves, grand
public). En ce sens, Parent, Corriveau, Savoie-Zajc, Dolbec, Cartier, Toussaint, Laurin et
Bonneau (1999, p. 123) encouragent l’engagement au sein de l’équipe-école comme si
celle-ci devenait un laboratoire d’apprentissage où L’enseignant intériorise des valeurs
privilégiées de par sa profession et adopte des attitudes et comportements qu’il actualise
aussitôt dans la profession. Weber et Mitchell (2000), qui préconisent également les
relations avec la profession et le corps professoral, ajoutent une nouvelle dimension à la
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construction de l’identité professionnelle. Pour ces auteures, le rapport du pouvoir des mots,
des images et des métaphores, qui installent des images négatives et positives dans la tête
des gens et qu’elles nomment le texte culturel cumulatif, doit être considéré dans la
construction de l’identité professionnelle des enseignants.
C’est sous une approche psychologique et sociologique que Gohier, Anadôn,
Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001) caractérisent la construction de l’identité
professionnelle de l’enseignant comme
un processus dynamique et interactif de construction d’une représentation de
soi en tant qu’enseignant, mû par des phases de remise en question, générées
par des situations de conflit (internes ou externes à l’individu) et sous-tendu par
les processus d’identisation et d’identification. Il est facilité par des liens de
contiguïté avec l’autre et vise l’affirmation des sentiments de congruence, de
compétence, d’estime de soi et de direction de soi. Ce processus, qui débute
dès la formation du futur maître, mène à la construction et, virtuellement, à la
transformation de la représentation que la personne a d’elle-même comme
enseignant tout au long de sa carrière. (Gohier, Anadén, Bouchard,
Charboimeau et Chevrier, 2001, p. 9)
Au dire de ces auteurs, l’enseignant qui se reconnaît faisant partie d’un corps
professoral et qui s’ identifie à celui-ci, par le rapport qu’ il entretient aux enseignants et à la
profession enseignante, enclenche la construction de son identité professionnelle, laquelle
repose sur l’appartenance à un groupe de professionnels. Abondant dans le même sens,
certains auteurs dont Gervais (2003, p. 83), Mukamurera et Gingras (2005a, p. 209) et
Parent et aL. (1999) retiennent que le processus de construction identitaire renvoie à un
phénomène d’identification à la profession et au groupe de pairs contribuant à la
socialisation professionnelle (rapport au travail, aux responsabilités, aux apprenants, aux
collègues et au corps enseignant, à l’école comme institution). De pLus, Gervais (2003) et
Mukamurera et Gingras (2005a) exposent que ce processus est directement lié à la
trajectoire individuelle et à la représentation que l’on a de soi-même comme personne, ce
qui permet l’affirmation de sa singularité en fonction des normes professionnelles
(croyances, connaissances, attitudes, valeurs, habiletés, buts et aspirations). À cet égard,
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Mukamurera et Gingras (2005a, p. 212) considèrent que la représentation que l’enseignant a
de lui-même comme enseignant et l’anticipation des carrières sont « au coeur de la
construction identitaire ». Elles en arrivent à la conclusion que
le développement de l’identité professionnelle est un processus complexe qui
met enjeu divers facteurs qui vont au-delà de la seule formation, du diplôme et
du statut d’emploi. En effet, la diversité des trajectoires personnelles
individuelles, des représentations à l’égard du rôle professionnel et des
perspectives de carrière peuvent faire la différence. (Mukamurera et Gingras,
2005a, p. 221)
Donnay et Charlier (2006), dont l’approche préconisée se dit davantage
individuelle et contextualisée, lient la construction identitaire au développement
professionnel de l’enseignant selon l’image qu’il se fait de son rôle et de sa fonction tout au
long de son parcours professionnel. Le développement professionnel, qui est orienté par des
valeurs, qui se nourrit des interactions avec l’altérité, qui est situé, c’est-à-dire qui s’inscrit
dans un système éducatif particulier selon les contraintes et les logiques propres d’une
école, se meut à travers un processus intentionnel ou non, dynamique et récurrent. Il touche
la personne dans sa totalité et s’élabore tant de façon systématique qu’imprévue. De plus,
que ce soit au niveau des idéologies, des types d’enseignement et du public privilégiés ou
encore au niveau de la culture de l’école, des rapports entretenus avec l’environnement
extérieur et l’image que l’école se donne à l’extérieur et à l’intérieur, ces auteurs
considèrent que l’organisation exerce une force et une stabilité sur ses membres. Selon ces
derniers, le fonctionnement et les règles en vigueur dans un établissement influencent la
construction de l’identité professionnelle des individus car ils en définissent les limites et
transforment les attitudes des acteurs. Par contre, selon eux, certaines contraintes peuvent
toutefois entraver son développement puisque «le contexte de travail des enseignants est en
perpétuel changement, ce qui remet en cause leur identité professionnelle » (Ibid, p. 3).
Quant à Robitaille et Maheu (1993), ils privilégient l’approche sociologique pour
déterminer les dimensions qui permettent la construction de l’identité professionnelle selon
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les différents types d’identités. Pour ces auteurs, ce processus se construit au sein des
rapports aux usagers et à l’analyse des réseaux sociaux (p. 90) et selon le type d’identité que
l’enseignant revêt à un moment précis de sa carrière (de retrait, d’autonomie ou
d’ambivalence). Ils ajoutent que ces identités se doivent d’être examinées dans la
quotidienneté même de la pratique enseignante et que c’est à travers ces différents rapports
que l’enseignant négocie sa place et son identité. Les contraintes l’incitent alors à s’affirmer
et à défendre son identité professionnelle.
Nous croyons que le regard porté sur les différentes dimensions de la construction
identitaire nous a permis de mieux comprendre que ce processus, qui s’étale sur toute une
carrière, est ébranlé en cours de route et incite à des remises en question quant à la poursuite
du métier. Ce tour d’horizon de la construction de l’identité professionnelle montre que ce
processus identitaire, c’est-à-dire l’image de soi qui se construit, prend toute sa force, tout
d’abord, par le rapport que l’enseignant a avec lui-même. Ce processus passe
inévitablement par l’analyse réflexive et est toujours en développement. Donnay et Charlier
(2006, p. 141) soutiennent qu’il faut en premier lieu être capable de se connaître soi-même
con-une «sujet singulier », de reconnaître ses propres processus d’apprentissage, donc
d’identifier son identité d’apprenant avant d’entrer en relation avec l’Autre et tenter de le
comprendre. En fonction de ce qui précède, le modèle descripteur que préconisent Donnay
et Charlier (2006), lequel explore les champs personnel, professionnel et organisationnel
pour définir l’identité professionnelle, rejoint tout particulièrement l’objet de notre étude
pour répondre à nos objectifs de recherche. Notre étude, qui reflète tout particulièrement
une perspective herméneutique, désire s’appuyer sur un modèle qui possède une vision
holistique de l’identité professionnelle.
3. LES SOURCES DE LA CONSTRUCTION DE L’IDENTITÉ
PROFESSIONNELLE
Puisque la construction identitaire dépend de plusieurs éléments en interrelation
(formation, condition d’insertion dans le métier et contexte scolaire et institutionnel de
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pratique de métier) comme le soulignent Mukamurera et Gingras (2005a, p. 221), il est à se
questionner sur la motivation du jeune enseignant à rester en enseignement et sur le
phénomène de construction de son identité professionnelle. Même avec les difficultés que
rencontrent nos jeunes enseignants qui vivent la précarité depuis plusieurs années, les
résultats de recherches empiriques, menées dans le milieu de l’enseignement, montrent que,
malgré cela, l’identité professionnelle du débutant est en perpétuelle construction. Dans ce
qui suit, à partir des écrits consultés, nous déterminons les sources de construction
identitaire qui nous apparaissent les plus déterminantes et que nous partageons selon trois
catégories, soit les sources personnelles, cognitives et environnementales. Le tableau
synthèse ci-après (tableau 2) dégage les éléments constitutifs de chacune des sources de la
construction de l’identité professionnelle.
Tableau 2
Eléments constitutifs des sources de la construction de l’identité professionnelle
3.1 Les sources personnelles
Lors de l’intégration sur le marché du travail, avec les difficultés que rencontre le
débutant à ses débuts, il s’avère important que ce dernier installe des stratégies personnelles
Les sources personnelles Les sources cognitives
• La facilité d’adaptation
et de travailler en équipe
• Le développement de la
réflexivité
• Une attitude proactive
• Un projet professionnel




• La formation initiale
• La formation continue
• Les savoirs
• Le développement de
compétences spécifiques
• La maîtrise du travail
• Le partage de l’expertise
• La concertation et la
coopération avec les
collègues
• La réflexion d’équipe
• Les échanges collectifs
• La reconnaissance de
ses compétences par
autrui
• L’acquisition et le




lui permettant de mettre en valeur son image de soi, l’appréciation de ses capacités et la
réalisation de ses désirs. Il semble que la reconnaissance de soi et de ses compétences ainsi
que l’évaluation de son travail par les pairs apportent une valorisation professionnelle qui
solidifie l’image identitaire de tout individu (Dubar, 1996, 2000; Martineau et Gauthier,
2000 ; Robitaille et Maheu, 1993). Cependant, différents profils identitaires, que la précarité
contribue à faire émerger, créent chez les jeunes enseignants une remise en question
identitaire (Mukamurera et Gingras, 2005a; Robitaille et Maheu, 1993). Par conséquent,
cette identité professionnelle naissante, mise à l’épreuve par les contraintes du milieu et les
conditions d’insertion, se différencie chez les jeunes enseignants. Comme nous pouvons le
constater, la construction de cette identité professionnelle dépend donc de plusieurs
éléments qui sont en interrelation et en plus, «les caractéristiques personnelles de candidats
à l’enseignement jouent un rôle déterminant dans ce processus» (Boutin, 1999, P. 50). En
outre, un enseignant proactif ayant une facilité d’adaptation face à la nouveauté et une
attitude réflexive développe favorablement sa personnalité professionnelle (Boutin, 1999, p.
45). Toujours selon Boutin (p. 55), la mise en place d’un projet professionnel, c’est-à-dire
avoir un but à atteindre et une démarche permettant d’y accéder contribue également à la
construction de l’identité professionnelle du débutant. De plus, Dubar (2000, p. 111)
soutient que, pour faire sa place dans le monde du travail, des qualités telles que l’initiative,
la responsabilité et le travail en équipe sont exigées ou à développer chez tout employé. Or,
parfois, des défis trop grands amènent à vivre des expériences qui amenuisent l’image
identitaire que le débutant se fait de lui-même. Ainsi, une situation de travail significative
donne de meilleures chances au débutant de développer une forte identité professionnelle et
de se réaliser dans sa profession (Mukamurera et Gingras, 2005a) Par contre, il se peut
également que des moments de remises en question et d’exploration de nouvelles avenues,
provoqués par des conditions difficiles, activent la construction identitaire et renforcent
chez le jeune enseignant différents sentiments tels que la congruence, la compétence,
l’estime de soi et la direction de soi (Gohier et al., 2001, p. 24).
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3.2 Les sources cognitives
Certains auteurs considèrent que le développement de compétences spécifiques au
groupe professionnel des enseignants, par exemple la planification d’activités ou la gestion
de groupe, qui débute dès les premiers stages et qui se poursuit en carrière, assure la
construction de l’identité professionnelle chez le jeune débutant. Ils lient la formation
continue au développement de l’identité professionnelle. Selon eux, la formation continue
met en place une analyse réflexive des pratiques chez le professionnel, analyse qui permet
la consolidation de son identité professionnelle (Boutin, 1999; Donnay et Charlier, 2006;
Gervais, 2003; Parent, Corriveau, Savoie-Zajc, Dolbec, Cartier, Toussaint, Laurin et
Bonneau, 1999). D’après les dires d’enseignants, ils deviennent plus compétents et
s’avèrent de meilLeurs acteurs de la réforme actuelle de l’éducation. À cet égard, Boutin
(1999, p. 55) considère que la formation professionnelle chez les enseignants doit se
poursuivre en carrière «pour prolonger leur apprentissage afin d’affermir leurs pratiques
pédagogiques, suivre l’évolution de leur profession, participer à la vie de leur milieu de
travail de façon enrichissante et constructive ». Selon toute apparence, la mise en oeuvre de
sa professionnalité (développement de compétences nécessaires pour assumer une fonction
donnée) et la maîtrise de celle-ci assurent la construction de l’identité professionnelle et a
«des incidences identitaires importantes» Lors de la résolution de problèmes, la mise en
oeuvre de compétences et la relation de service (Dubar, 2000, p. 118). À cet égard,
Mukamurera (2005a, p. 318-319) présente la professionnalisation en tant que construction
d’une professionnaLité sous l’angle de l’efficacité et de l’efficience des personnes (savoirs,
techniques, attitudes, stratégies pour exécuter les tâches), la formation en lien avec la réalité
(l’enseignant préparé à affronter la réalité), l’apprentissage continu (développement des
compétences suite aux expériences et à la formation continue pour s’ajuster aux différents
contextes) et le partage de l’expertise (partage et collaboration entre collègues).
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3.3 Les sources environnementales
Un enseignant, appartenant et s’identifiant à une collectivité professionnelle, fait
croître son sentiment d’appartenance au groupe et consolide son identité professionnelle
(Dubar, 2000; Parent et al., 1999). Ainsi, la concertation et la coopération avec les pairs
sont des éléments qui favorisent un tel sentiment. Cependant, un faible sentiment
d’appartenance à un corps de métier et de l’incertitude face à son avenir professionnel
peuvent «fragiliser et effriter» l’identité professionnelle de l’enseignant (Mukamurera et
Gingras, 2005a, p. 220). À cet effet, Martineau et Gauthier (2000, p. 86) mentionnent que
l’intersubjectivité (le rapport à l’autre) y occupe une place importante. Cette collaboration
avec les pairs et l’interaction avec ces derniers dans le rapport que le jeune enseignant
entretient avec ceux-ci engendrent, de toute évidence, un processus de construction ou de
reconstruction de son identité professionnelle (Gohier et al., 2001 ; Legault et al., 2000).
D’ailleurs, Robitaille et Maheu (1993, p. 98) mentionnent que cette stimulation première
accroît chez les enseignants leurs capacités d’intervention, la qualité de leur travail et le
goût de faire autrement. La réflexion d’équipe et les échanges collectifs seraient sources de.
motivation, lesquels incitent au questionnement des pratiques et des méthodes de travail. À
cet effet, Legault et al. (2000, p. 51) voient l’importance pour le jeune enseignant d’acquérir
et de partager les valeurs et les normes d’un milieu donné et déclarent que «plus une
personne s’identifie à ce qu’est «un professionnel dans la société », plus elle serait capable
de professionnalisme ».
Nous terminons ce chapitre en citant Gervais (2003) qui explique les changements
qui conduisent au développement identitaire du jeune enseignant qui se conçoit maintenant
comme faisant partie de la communauté enseignante.
Une identité professionnelle se développe dans le cadre de l’exercice d’une
fonction, dans la confrontation à la pratique, la redéfinition des rapports aux
autres acteurs de la situation, élèves et enseignants. On voit d’abord la
nécessité de construire un nouveau rapport avec les élèves, la nécessité de se
percevoir distinct d’eux. Des processus de socialisation — faire partie de la
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communauté — et de différenciation — construire son propre style — se
conjuguent. (Gervais, 2003, P. 93)
Cette vue d’ensemble de la construction de l’identité professionnelle et des sources
qui interviennent dans le développement de celle-ci suscite pour nous un certain
questionnement en ce qui concerne le vécu des enseignants du préscolaire et du primaire
alors que différents obstacles entravent le processus de construction identitaire tel que vu
dans le contexte de la problématique. Puisque les résultats des recherches que nous avons
consultés s’appliquent spécifiquement à des enseignants à statut précaire du secondaire,
qu’en est-il de l’enseignant du préscolaire et du primaire qui, par ailleurs, se retrouve dans
une école où direction, mesures d’insertion et services spécialisés (éducateur, psychologue,
orthopédagogue, infirmier) ne sont pas disponibles? Par conséquent, le jeune enseignant est
souvent laissé à lui-même. S’appuyant sur notre expérience, nous pouvons affirmer que des
jeunes enseignants en suppléance occasionnelle ou à contrat ne disposent pas ou ne
connaissent pas toujours les ressources nécessaires pour leur venir en aide. Ces jeunes
souffrent d’isolement professionnel et de tâches difficiles. Par conséquent, notre étude, qui
s’appuie sur la réalité d’un milieu donné (milieux difficiles, mobilité géographique, tâche
réduite et morcellement de tâche, manque de soutien de la direction et démographie
actuelle), privilégie une recherche qualitative afin de tenter de rendre compte des
préoccupations de ces enseignants telles que vécues dans le quotidien pour ainsi faire état de
leur identité professionnelle après quelques années dans la précarité.
Avant d’aborder le troisième chapitre portant sur la méthodologie de recherche,
voici quelques aspects importants que nous désirons rappeler. Nous nous intéressons tout
particulièrement à la construction identitaire des débutants dLI préscolaire et dii primaire
compte tenu des difficultés qu’ils rencontrent sur le terrain à leur début et de la trajectoire
en enseignement qui se révèle être longue et qui crée de l’insécurité d’emploi. Suite aux
différentes recherches que nous avons consultées, il s’avère justement que la construction
de l’identité professionnelle est directement liée à la trajectoire professionnelle du débutant
et qu’elle dépend de plusieurs éléments en interrelation. Entre autres, des sources
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personnelles, cognitives et environnementales interviennent directement dans le processus
de construction identitaire. Cependant, puisque ces débutants vivent leur insertion
professionnelle en contexte de précarité d’emploi avec peu de mesures de soutien et
d’accompagnement, cette identité professionnelle ici encore fragile risque d’être ébranlée en
cours dc route. À cet effet, nous désirons connaître la perception qu’ils possèdent de celle-ci
après quelques années dans le métier. Pour ce faire, nous avons établi quatre objectifs
spécifiques de recherche qui se lisent comme suit a) décrire la représentation de soi
comme enseignant et le rapport à la profession, b) explorer la place au sein de l’école et le
rapport aux différents acteurs du milieu (élèves, collègues, dirigeants, parents), c)
comprendre l’appropriation de la culture du milieu, la place de la formation initiale
relativement au développement professionnel et identitaire ainsi que la marge de manoeuvre
dans la pratique du métier, d) dégager les sources et les obstacles dans la construction
identitaire en contexte de précarité.
TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Dans ce chapitre, nous exposons la démarche méthodologique privilégiée pour
explorer et décrire la réalité des jeunes enseignants à statut précaire ainsi que le processus
de construction de leur identité professionnelle. Nous abordons, dans un premier temps, le
type de recherche choisi pour ensuite traiter du cadre de collecte de données. Finalement,
nous précisons le modèle d’analyse des données que nous choisissons pour rendre à terme
notre étude ainsi que les éléments de la déontologie de recherche.
1. LE TYPE DE RECHERCHE ET LA POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE
Le type de recherche que nous choisissons, compte tenu des buts de notre étude, se
veut une recherche qualitative puisque nous sommes particulièrement intéressée à
comprendre le phénomène de la construction de l’identité professionnelle des enseignants à
statut précaire et ce, du point de vue du participant. Notre recherche s’appuie donc sur le
courant interprétatif et Savoie-Zajc (2000, p. 173) énonce deux facteurs principaux militant
en faveur du caractère approprié d’une démarche de recherche qualitative/interprétative en
éducation, c’est-à-dire l’accessibilité des résultats et des connaissances produits par la
recherche et le caractère essentiel à l’interactivité. Puisque notre étude porte sur
l’expérience quotidienne des participants, qu’elle cherche à mieux comprendre leur réalité
et qu’elle tient compte des interactions qu’ils établissent dans leurs différents rapports
(élèves, collègues, travail, administrateurs, parents, société), nous privilégions cette
démarche heuristique. À cet effet, Savoie-Zajc qualifie cette démarche comme
souple et émergente qui permet au chercheur de comprendre, de l’intérieur, la
nature et la complexité des interactions d’un environnement spécifique, et
d’orienter sa collecte de données en tenant compte de la dynamique interactive
du site de recherche. (Savoie-Zajc, 2000, p. 174)
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Par ailleurs, comme notre recherche s’inscrit dans un paradigme compréhensif, des
différentes approches à la base de la recherche qualitative (phénoménologique,
ethnographique, éthnométhodologique, théorie ancrée et interactionnisme symbolique),
l’approche phénoménologique nous semble la plus appropriée car «elle vise à comprendre
un phénomène, à en saisir l’essence du point de vue de ceux et celles qui en font, ou en ont
fait l’expérience» (Rousseau et Saillant, 1996, p. 148). Paillé et Mucchielli caractérisent
l’attitude phénoménologique comme étant
le recours systématique à la description du vécu sans y substituer un
mécanisme explicatif lequel a invinciblement tendance à réifier les concepts.
La phénoménologie s’efforce d’expliciter le sens que le monde objectif des
réalités a pour nous (tous les hommes) dans notre expérience (partageable).
Elle cherche à appréhender intuitivement les phénomènes de conscience vécus.
(Paillé et Mucchielli, 2003, p. 14)
Afin de mieux comprendre le processus du développement de l’identité
professionnelle, l’étude de cas se lie bien à notre posture épistémologique. Ce mode
d’investigation se caractérise par le fait qu’il réunit de nombreuses informations aussi
détaillées que possible dans le but de saisir la totalité d’une situation dans un contexte de vie
réelle. Le chercheur aborde son champ d’investigation de l’intérieur et est personnellement
impliqué au niveau d’une étude en profondeur de cas particuliers. Il aura recourt à des
techniques de collecte des informations telles que l’observation, l’entrevue ou l’analyse de
documents. L’étude de cas suppose que le chercheur prenne une attitude« compréhensive »,
c’est-à-dire qu’il aura une participation active dans la vie des sujets pour être en mesure
ensuite d’en faire une analyse en profondeur (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1995, p.
111-l 12).
Merrian (1988), Stake (1994, 1995) et Yin (1994), qui sont les principaux
protagonistes de ce mode d’investigation et malgré des positions épistémologiques, des
méthodes et des approches différentes, s’entendent tous sur le fait que parmi les devis de
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recherche, l’étude de cas est celui qui offre une plus grande souplesse et une étendue peu
commune (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 211).
Ce mode d’investigation nous semble très intéressant, car il s’inscrit dans la
pratique et nous permet le choix de cas particuliers qui côtoient la problématique décrite
dans le premier chapitre. De plus, les pistes théoriques émises dans le cadre conceptuel à
partir d’analyse de données de diverses études nous permettront assurément de comparer
des phénomènes empiriques à des phénomènes observés par d’autres chercheurs.
2. LA STRATÉOEE DE COLLECTE DE DONNÉES
Nous énonçons dans ce qui suit notre stratégie de collecte de données, laquelle
s’élabore en trois étapes. Tout d’abord, nous décrivons la constitution de notre échantillon.
Par la suite, nous détaillons notre méthode de collecte de données. Pour terminer, nous
présentons l’instrument de collecte de données.
2.1 La constitution de l’échantillon
Le but poursuivi par notre recherche étant la compréhension approfondie du
phénomène de construction de l’identité professionnelle des jeunes enseignants du
préscolaire et du primaire en contexte de précarité, nous croyons que notre étude doit porter
sur un nombre restreint de cas. Notre échantillon de participants se doit d’être, dans ce cas,
judicieux et représentatif de notre objet d’étude. Ainsi, la technique d’échantillonnage non
probabiliste semble la plus appropriée pour notre recherche car les candidats à l’étude se
doivent de partager certaines caractéristiques communes. Cette technique a comme
avantage de ne pas heurter le bon sens, elle est facile à comprendre et à appliquer (Beaud,
2003, p. 220). Karsenti et Savoie-Zajc (2004, p. 120) déclarent, à cet effet, que dans une
recherche qualitative/interprétative, le choix des personnes invitées à faire partie de l’étude
se doit d’être intentionnel car le chercheur a au préalable établi des critères spécifiques par
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rapport aux objectifs de recherche et il doit s’assurer d’avoir des informations pour
approfondir le sujet à l’étude.
Notre processus d’échantillonnage, qui se veut donc par choix raisonné, s’est
effectué par la sélection de cas typiques qui s’apparentent à notre population cible, soit les
enseignants du préscolaire et du primaire à statut précaire qui sont inscrits sur la liste de
rappel (en suppléance occasionnelle ou de courts contrats) ou sur la liste de priorité (avoir
obtenu deux contrats totalisant 100 jours qui donnent accès à des contrats à temps partiel ou
à temps plein) et qui n’ont jamais eu une possibilité d’obtenir la permanence. Nous
poursuivons deux stratégies pour justifier la composition de notre échantillon, soit la
représentativité des personnes et la comparaison entre les membres.
Tout d’abord, les participants à l’étude respectent certains critères dont, entre
autres, être diplômés des programmes professionnalisants du préscolaire et du primaire. De
plus, nous avons choisi des candidats vivant les différentes difficultés exposées dans la
problématique (démographie, mobilité géographique, milieux difficiles, soutien inadéquat,
tâche réduite et morcellement de tâche).
L’étude de cas, qui se veut être la stratégie méthodologique pour notre recherche,
est constituée de quatre cas, analysés individuellement et comparés entre eux afin de mieux
distinguer les similitudes et les spécificités de chacun (Roy, 2003, p. 162). L’étude de cas
multiples (Huberman et Miles, 1991) nous permet ainsi de considérer et d’observer en
contexte le phénomène de construction de l’identité professionnelle des jeunes enseignants
selon les interactions d’un grand nombre de facteurs mentionnés précédemment. Notre
choix s’est arrêté sur quatre candidates qui nous sont connues car nous les côtoyons dans
notre milieu alors qu’elles effectuent occasionnellement des remplacements.
Notre démarche d’échantillonnage se traduit par le souci d’être transparente lors du
recrutement de ces personnes en n’exerçant aucune contrainte sur les candidates. Nous
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avons clarifié avec chacune d’elle le bénéfice d’une telle participation en ce qui concerne la
compréhension de son propre processus de construction identitaire dans un contexte de
précarité. Ainsi, notre échantillon se compose de quatre enseignantes qui oeuvrent dans la
profession depuis quatre à sept ans. Au moment du recrutement, une enseignante (E2) est
sur la liste de rappel et a le statut de suppléante occasionnelle. Les trois autres candidates,
quant à elles, sont sur la liste de priorité d’emploi. Notre première candidate (El) travaille à
temps partagé et possède une tâche à 60 %. Le reste du temps, elle effectue de la suppléance
à travers la commission scolaire. Quant à l’enseignante E3, elle effectue un remplacement
avec une tâche à 100 %, à temps indéterminé et qui a débuté deux semaines après le début
des classes. La dernière candidate (E4) occupe une tâche complète suite au remplacement
d’une enseignante en retraite progressive. L’ensemble des caractéristiques de notre
échantillon sont présentées dans le tableau 3.
Tableau 3
Tableau descriptif de l’échantillon
El E2 E3 E4
Genre Féminin Féminin Féminin Féminin
Âge 21-25 26-30 26-30 26-30
Année d’entrée 2007 2003 2001 2004
Diplôme BEPEP BEPEP BEPEP BEPEP
Ordre Préscolaire et Préscolaire et Préscolaire et Préscolaire et
d’enseignement titulaire au titulaire au titulaire au titulaire au
primaire primaire primaire primaire
Statut d’emploi Temps Suppléance En Contrat à
partiel 60 % occasionnelle remplacement temps partiel
et suppléance indéterminé avec tâche à
occasionnelle avec tâche à 100 %
100 %




Liste de rappel ou de Liste de Liste de Liste de Liste de
priorité priorité rappel priorité priorité
58
2.2 La méthode de collecte de données
La collecte des données s’est réalisée au moyen d’entrevues semi-dirigées. Selon
Savoie-Zajc, cette méthode consiste en
une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-ci se
laissera guider par le rythme et le contenu unique de l’échange dans le but
d’aborder, sur un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes
généraux qu’il souhaite explorer avec le participant à la recherche. Grâce à
cette interaction, une compréhension riche du phénomène à l’étude sera
construite conjointement avec l’interviewé. (Savoie-Zajc, 2003, p. 296)
Les entretiens que nous avons menés à l’aide de l’entrevue semi-structurée
s’inscrivent bien dans une démarche méthodologique qualitative. En effet, «ce type
d’entrevue est un outil privilégié dans le cadre d’une variété de méthodes de recherche
qualitative comme dans la phénoménologie » (Fortin, Grenier et Nadeau, 1996, p. 245).
Par ailleurs, nous avons fondé ces entretiens sur la méthode des incidents critiques,
laquelle nous a servi de fil conducteur lors des entrevues semi-dirigées. Cette méthode
permet de recenser les incidents qui sont aux yeux des experts interrogés très importants.
Selon Flanagan (1954), l’incident critique décrit le comportement, le contexte dans lequel le
comportement s’est produit et les conséquences de ce comportement. Ainsi, cette méthode
nous a permis de recueillir, lors des entretiens, des incidents que nos participantes ont vécus
à un moment donné de leur carrière et qui ont eu des répercussions sur leur développement
identitaire.
Avant la réalisation des entrevues, chaque participante a reçu une lettre
d’information décrivant les buts et objectifs de notre recherche ainsi qu’un formulaire de
consentement que chacune a signé (Annexe A). Compte tenu que l’étude de cas, dans notre
recherche, consiste en une investigation approfondie d’un phénomène, nous avons prévu
environ 90 minutes par candidate pour compléter l’entrevue (Annexe B) et chaque propos a
été enregistré sur bande sonore afin de conserver les textes intégraux pour les besoins
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d’analyse et de validation. Les entrevues ont eu lieu en avril et mai 2009 après avoir fixé au
préalable un rendez-vous avec nos candidates. Les entretiens ont été réalisés
individuellement par nous-même à l’endroit qui convenait à chaque participante, c’est-à-
dire dans un endroit calme, privé et agréable. Des directives claires sur le déroulement de
l’entrevue ont été données avant celle-ci. Lors de la collecte des données, après chaque
entrevue, nous avons noté dans un journal de bord nos réflexions personnelles, les
difficultés rencontrées sur le terrain, des ébauches d’explication, des descriptions globales et
des questionnements (Huberman et Miles, 1991). Cette stratégie nous a permis de réduire
l’influence de nos biais personnels et d’approfondir davantage nos analyses des cas étudiés.
Ainsi, le journal de bord a permis d’accroître la validité de nos observations et la profondeur
de nos interprétations (Roy, 2003, p. 178). Dans les jours suivant les entrevues, nous avons
transcrit, à l’aide d’un logiciel de traitement de texte, les propos enregistrés de chaque
candidate. Il était important de le réaliser le plus tôt possible alors que nous avions encore
en mémoire l’esprit des entrevues. Par ailleurs, puisque les participantes à la recherche
risquaient d’être influencées en répondant aux questions du guide d’entrevue du fait qu’elles
nous connaissaient, nous avons eu le souci, lors d’échanges informels, de vérifier la
cohérence de leurs propos afin de réduire l’effet de désirabilité sociale.
2.3 L’instrument de collecte de données
Pour s’engager dans une entrevue semi-dirigée, le chercheur se doit de préparer un
schéma d’entrevue qui est «un guide par lequel le chercheur structure l’entrevue autour de
thèmes et des sous-thèmes centraux à la recherche» (Savoie-Zajc, 2003, p. 303). À
l’intérieur de ce guide d’entrevue (Annexe B), nous avons élaboré les grandes lignes des
thèmes à explorer à l’aide «de questions ouvertes qui ont l’avantage de stimuler la pensée
libre et de favoriser l’exploration en profondeur de la réponse des participants» (Fortin,
Grenier et Nadeau, 1996, p. 246). Le guide d’entrevue est un instrument de collecte de
données qui cadre bien avec l’approche pragmatique choisie (phénoménologique) et nous
avons eu le souci de dresser des questions qui émergent du contexte et qui s’appuient sur le
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cadre conceptuel et les objectifs de notre recherche. Les thèmes retenus pour explorer le
phénomène de la construction identitaire des enseignants débutants du préscolaire et du
primaire en contexte de précarité sont a) la représentation de soi comme enseignant, b) la
place au sein de l’école et le rapport aux autres acteurs, c) les confirmations identitaires de
l’intérieur et de l’extérieur de l’école, d) l’appropriation de la culture du milieu, e) la
formation initiale relativement au développement professionnel et identitaire, f) la marge de
manoeuvre laissée à l’enseignant, g) les sources et les obstacles de construction identitaire.
Le tableau 4 fait le lien entre les objectifs spécifiques et les thèmes du guide d’entrevue.
Tableau 4
Lien entre les objectifs spécifiques et les thèmes du guide d’entrevue
Objectifs spécifiques (OS) Thèmes du guide d’entrevue (T)
OS1) Représentation de soi comme TI) Représentation de soi comme
enseignant enseignant: identisation et identification
aux autres enseignants
0S2) Place au sein de l’école et rapport aux T2) Place au sein de l’école et rapport aux
différents acteurs du milieu (élèves, autres acteurs
collègues, dirigeants, parents) T3) Confirmations identitaires de
l’intérieur et de l’extérieur de l’école
0S3) Appropriation de la culture du milieu, T4) Appropriation de la culture du milieu
développement professionnel et identitaire et T5) Formation initiale relativement au
marge de manoeuvre dans la pratique du développement professionnel et identitaire
métier T6) Marge de manoeuvre laissée à
l’enseignant
0S4) Sources et obstacles dans la T7) Sources et obstacles de construction
construction identitaire en contexte de identitaire
précarité
Notre guide d’entrevue (Annexe B) a tout d’abord été vérifié par notre directrice de
recherche. Suite à ses commentaires, nous avons apporté les rectifications nécessaires pour
raffiner notre outil afin que les thèmes abordés soient en lien avec nos objectifs spécifiques
de recherche. Par la suite, quelques jours avant les entrevues, nous avons procédé à une
entrevue-test, laquelle nous a permis de valider et d’apporter certains ajustements à notre
instrument de collecte de données. Nous nous sommes assurée que la personne choisie pour
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valider notre outil répondait aux mêmes critères de sélection que nos participantes à l’étude.
Cette préparation nous a familiarisée, dans un premier temps, avec notre outil à savoir s’il
était opérationnel et si les réponses apportées par la personne interviewée nous assuraient de
la pertinence des questions face au phénomène étudié. Dans un deuxième temps,
l’expérience d’être l’interviewer nous a amenée à nous ajuster techniquement et
humainement pour être bien préparée lors des entrevues.
3. L’ANALYSE DES DONNÉES
Tout comme l’indique Fortin, Côté et Vissandjéa (1996, p. 42), «l’analyse des
données permet de produire des résultats qui peuvent être interprétés par le chercheur. Les
données sont analysées en fonction du but de l’étude, selon qu’il s’agit d’explorer ou de
décrire un phénomène ou de vérifier des relations entre des variables ». Dans notre
recherche, nous voulons explorer un phénomène afin de décrire et d’interpréter l’état de
l’identité professionnelle des enseignants à statut précaire et nous reconnaissons l’influence
du concept étudié dans le cadre conceptuel qui nous a servi de guide lors du processus
d’analyse. Pour certains chercheurs, la recherche qualitative présente un caractère itératif et
rétroactif dans ce sens qu’on n’est jamais en présence d’une série de procédés
automatiquement consécutifs et qu’une étape de la recherche doit être terminée avant de
procéder à l’étape suivante. On y rencontre plutôt la simultanéité de plusieurs activités.
D’ailleurs, Hubennan et Miles (1991) exposent, à cet effet, les composantes à l’oeuvre dans
l’analyse des données ainsi que la dynamique itérative qui s’opère entre les différentes
étapes de l’analyse (figure 3, p. 62).
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Ce modèle comprend, outre le recueil de données, la condensation des données qui
est un processus de transformation et de réduction des données. Pour ce faire, différentes
phases de condensation apparaissent telles que les résumés d’entrevues, le codage, le
repérage de thèmes, les regroupements, les divisions et les rédactions de mémos. La
codification, étape importante utilisée lors de la condensation des données de notre
recherche, consiste donc à attribuer un nom aux divers segments des transcriptions des
données, soit l’opération de codification. Paillé et Mucchielli (2003, p. 73) suggèrent de
poser des questions telles que : Qu’est-ce qu’il y a ici? Qu’est-ce qui a lieu? Qu’est-ce qui
se déroule? Huberman et Miles (1991) soulignent de plus l’importance de la stratégie de
présentation des données en recourant aux schémas explicatifs ou à la production d’images,
de métaphores pour aider le chercheur à établir des liens entre des catégories d’analyse.
Suite aux regroupements jugés importants, le chercheur doit y donner sens pour
l’élaboration et la vérification des résultats de sa recherche. Les significations des données
se doivent d’être vérifiées par le chercheur afin d’être plausibles et solides. Dans ce cas, il
Figure 3 Composantes de l’analyse des données : modèle itératif
Source : Huberman et Miles (1991), p. 37.
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aura donc recours aux notes de terrain, aux discussions entre collègues ou à un travail
approfondi de reproduction d’un résultat dans un autre ensemble de données.
De façon concrète, c’est sous une dynamique itérative que nous avons réalisé
l’analyse des données. Suite à la cueillette des données, nous avons fait une première lecture
flottante du matériel accumulé pour identifier, à partir de certains extraits du verbatim, des
unités de sens que nous avons par la suite confrontées à tous les extraits recueillis. Nous
avons ensuite procédé au découpage et à la réduction des données en petites unités de sens
comparables, ce qui nous a permis de procéder au codage, de thématiser et de catégoriser.
Durant cette étape de condensation des données, nous avons fait un va-et-vient continuel
avec le matériel recueilli et nous avons consulté notre journal de bord dans lequel nous
avions rédigé des notes personnelles pour nous assurer de la véracité de nos interprétations
et pour relire certaines explications que nous avions ébauchées lors des entrevues. Tout au
long du processus d’analyse des données, nous avons construit une fiche thématique que
nous avons modifiée puisqu’en cours de route, nous avons reconsidéré certains thèmes et
certaines catégories afin de regrouper les éléments qui nous apparaissaient communs pour la
présentation des données. La version finale de la fiche thématique a été déposée en juillet
2010. Les extraits que nous avons jugés comme étant appropriés pour l’interprétation ainsi
que les tableaux explicatifs élaborés durant ce processus nous ont permis d’apporter des
significations en lien avec nos quatre objectifs à l’étude.
C’est donc sur ce modèle que nous nous sommes appuyée tout au long de l’analyse
des données pour explorer en profondeur le phénomène à l’étude. Dans ce qui suit, nous
décrivons le type d’analyse que nous avons privilégié pour notre recherche ainsi que notre
procédure de validation.
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3.1 Le type d’analyse: l’analyse thématique
Le mode de collecte de données de l’entrevue semi-dirigée génère des données de
formes verbales (les témoignages des participantes) et non verbales (les réflexions de la
chercheure dans le journal de bord dans notre cas) (Savoie-Zajc, 2003). Ce «verbatim» se
doit d’être reconstruit à l’aide d’une analyse descriptive des significations du langage pour
nous permettre de mettre en évidence l’expérience de nos participantes dans le but d’une
meilleure compréhension du phénomène à l’étude (Dubouloz, 1996). Dans ce cas, l’analyse
thématique des données s’inscrit bien dans le type d’analyse recherchée, comme
l’expliquent Paillé et Muchiefli.
La thématisation constitue l’opération centrale de la méthode, à savoir la
transposition d’un corpus donné en un certain nombre de thèmes représentatifs
du contenu analysé et ce, en rapport avec l’orientation de la recherche. (Paillé
et Muchielli, 2003, p. 124)
L’analyse thématique, selon ces auteurs, possède deux fonctions, celles de repérage
et de documentation. Le repérage se caractérise par le travail de saisie de l’ensemble des
thèmes d’un corpus en lien avec les objectifs de la recherche. La fonction de documentation,
quant à elle, permet au chercheur de relever des récurrences, des regroupements des
témoignages à l’étude et de vérifier s’ils se répètent d’un matériau à l’autre (Ibid, p. 124).
3.2 Le processus de thématisation
Paillé et Mucchielli (2003, p. 126) expliquent que le travail de thématisation
consiste à «attribuer des thèmes en lien avec un matériau soumis à une analyse. Il s’agit de
cerner par une série de courtes expressions (les thèmes) l’essentiel d’un propos ou d’un
document ». Puisque nous visons une analyse efficace et uniforme nous donnant une
certaine souplesse afin d’ajouter, en cours de route, des thèmes à notre fiche thématique
(Annexe C), nous privilégions une démarche de thérnatisation de type séquencié, laquelle se
déroule en deux temps
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Dans un premier temps, un échantillon du corpus est tiré au hasard et analysé
dans le but de constituer une fiche thématique. Celle-ci va prendre la forme
d’une liste de thèmes (hiérarchisé ou non) auxquels correspondent des
définitions permettant de les identifier à la lecture du texte. Lorsqu’elle a été
constituée à la satisfaction du chercheur, cette fiche est ensuite appliquée, dans
un deuxième temps, à l’ensemble du corpus, soit de manière stricte, soit en
prévoyant la possibilité que des thèmes soient ajoutés en cours d’analyse.
(Paillé et Mucchielli, 2003, p. 127)
Le cadre principal de notre analyse thématique s’est élaboré donc par un examen
discursif d’un premier verbatim d’entrevue, lequel nous a permis d’élaborer une fiche
thématique provisoire. Nous avons défini chacun des thèmes et pour fin de validation, nous
avons repris, à cinq journées d’intervalle, la codification de quelques extraits de deux
entrevues. Une fois le processus de validation et de réajustement terminé, nous avons
procédé à la codification de l’ensemble du matériel recueilli. Par la suite, nous avons
examiné, interrogé, confronté les thèmes d’une entrevue à l’autre de façon à pouvoir cerner
les thèmes communs et les spécificités et finalement procéder aux regroupements
nécessaires pour en faire une interprétation appropriée.
3.3 La validité de l’analyse
Des critères de rigueur de la recherche qualitative/interprétative, qui proviennent
de la communauté scientifique, se doivent d’être considérés par la chercheure afin d’assurer
la validité de son analyse. Pourtois et Desmet (1997, p. 120) présentent, à cet effet, des
critères et des procédures de validation qui siéent bien à la recherche
qualitative/interprétative et qui nous ont servi de jalons pour valider notre analyse. Ces
critères sont a) la crédibilité, b) la transférabilité, c) la constance interne, d) la fiabilité. Tout
d’abord, la crédibilité s’appuie sur la qualité et la quantité des observations effectuées ainsi
que sur l’exactitude des relations que le chercheur établit entre les observations lors de
l’interprétation. Ensuite, le critère de transférabilité garantit que les conclusions auxquelles
le chercheur aboutit peuvent s’étendre à d’autres contextes que celui étudié. Puis, le
troisième critère, celui de la constance interne, permet de vérifier s’il existe une
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indépendance des observations et des interprétations par rapport à des variations
accidentelles ou systématiques telles que le temps, l’expérience et la personnalité du
chercheur, les instruments utilisés, les conditions de collecte des données, etc. Pour
terminer, la fiabilité renvoie à la transparence du chercheur, c’est-à-dire « l’énonciation par
ce dernier de ses présupposés et orientations épistémologiques, ainsi que l’estimation de
l’influence que ceux-ci peuvent avoir sur le choix des instruments, des observations et des
interprétations » (Pourtois et Desmet, 1997, p. 122).
Afin d’assurer la scientificité de notre approche qualitative, nous nous appuyons
sur certains de ces critères et nous optons pour différentes stratégies de validation que nous
avons utilisées tout au long de notre démarche d’analyse.
Tout d’abord, le retour aux participantes à la fin des entrevues nous a permis de
confirmer nos interprétations avec ces dernières, ce qui nous a assurée de la plausibilité de
l’interprétation du phénomène étudié. La crédibilité de notre analyse s’appuie également sur
le journal de bord dans lequel nous avons noté nos impressions, nos sentiments et les
événements jugés importants. Il est devenu un outil précieux de rappel quand est venu le
temps d’analyser les données, de les interpréter et de rédiger le rapport. Il nous a fourni des
renseignements tant en ce qui concerne le contexte psychologique que contextuel et nous a
permis d’approfondir nos analyses des cas étudiés.
Ensuite, la technique de l’intracodage (Huberman et Miles, 1991), laquelle repose
sur la codification d’une partie des données recueillies à deux moments différents, nous a
assurée de la constance interne de notre analyse. Nous avons codifié des extraits des
entrevues Et et E3 à cinq jours d’intervalle. Le calcul de la fiabilité est assuré sur la base de




= Nombre total d’accords et désaccords
Figure 4 Calcul de la fiabilité du codag&°
Les auteurs déterminent le résultat de l’intracodage comme satisfaisant lorsque le
taux de fiabilité se situe autour de 90 %. Pour notre part, nous avons obtenu pour l’entrevue
El, un taux de fiabilité de 91,3 % et pour l’entrevue E3, un taux de fiabilité de 93 %, ce que
nous avons jugé satisfaisant.
4. LA DÉONTOLOGIE DE LA RECHERCHE
Nous avons présenté, en premier lieu, pour fin d’évaluation, une demande
d’approbation éthique au Comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales.
Cette évaluation déontologique s’avère nécessaire pour les étudiantes et les étudiants du 2e
cycle de la Faculté d’Éducation dont le projet de recherche nécessite la participation d’êtres
humains et dont les données de la collecte de données serviront pour fin d’analyse.
Par la suite, afin de protéger les droits et libertés des personnes impliquées dans
notre recherche, chaque participante a été informée par une lettre d’information (Annexe A)
de notre projet de recherche, de ses buts, de son déroulement, des méthodes de collecte de
données et de son droit de se retirer en tout temps sans avoir à se justifier et sans préjudice
de notre part.
Après avoir pris connaissance de cette lettre d’information, chaque participante a
donné son accord en signant le formulaire de consentement (Annexe A) et cela, en toute
liberté et de façon éclairée.
‘° Source : Huberman et Miles (1991), p. 108.
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Afin d’assurer le droit à l’anonymat de chacun des sujets et à la confidentialité des
données recueillies, chaque entrevue est identifiée selon un code alphanumérique pour
qu’aucune des participantes à l’étude ne soit reconnue lors de lecture de notre rapport de
recherche. De plus, les entretiens ont été effectués dans un endroit privé, en dehors du lieu
de travail et hors de la vue de quiconque.
QUATRIÈME CHAPITRE
LES RÉSULTATS DE L’ANALYSE ET INTERPRÉTATION
Ce chapitre est divisé en deux parties. La première partie expose les résultats que
nous avons obtenus suite aux entrevues faites auprès de quatre enseignantes à statut précaire
oeuvrant au préscolaire et au primaire. Il s’agit, en outre, d’illustrer, à l’aide des différents
extraits, le processus de construction identitaire chez les enseignants en contexte de
précarité. La deuxième partie de ce chapitre consiste à interpréter les résultats de notre
analyse en confrontant ceux-ci à d’autres recherches et à des théories exposées au deuxième
chapitre afin de formuler des éléments de réponse pour répondre à nos questions de
recherche.
1. LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
La présentation des résultats s’organise en quatre sections et elle rejoint nos
objectifs de départ, c’est-à-dire la représentation de soi comme enseignant et l’engagement
personnel dans la profession, la place de l’enseignant au sein de l’école et le rapport aux
différents acteurs du milieu, l’appropriation de la culture du milieu, la formation initiale
relativement au développement professionnel et identitaire ainsi que la marge de manoeuvre
dans la pratique du métier et, finalement, les sources et obstacles dans la construction
identitaire en contexte de précarité.
1.1 La représentation de soi comme enseignant et l’engagement personnel dans la
profession
Les témoignages qui suivent nous permettent de présenter la perception qu’a
l’enseignant du préscolaire et du primaire à statut précaire de lui-même comme enseignant
et l’évolution de cette représentation depuis le début de sa carrière. À la lumière de notre
analyse, nous avons dégagé trois idées principales qui caractérisent bien cette réalité vécue
par l’enseignant débutant. Les différents thèmes se présentent comme suit: la perception
70
comme enseignant et les facteurs en jeu, les motifs de choix et de persévérance dans
l’enseignement et, finalement, les expériences positives et négatives au regard de l’identité
professionnelle. Nous présentons un tableau synthèse (tableau 5, p. 71) montrant les thèmes
qui se dégagent de notre analyse ainsi que la perception de nos interviewées face à la
représentation qu’elles se font d’elles-mêmes comme enseignante.
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Tableau 5
Représentation de soi comme enseignant
Perception de soi comme enseignante et facteurs en jeu
non
El E2 E3 E4
oui non oui oui non oui non
- Assurance en soi X X X X
- Intégration et identité x X X
professionnelle
- Identification aux autres x x x
enseignants
- Collaboration avec les pairs X X X
- Reconnaissance de soi X X X
- Éthique professionnelle X
Motifs de choix et de persévérance dans l’enseignement
- Identification aux autres x x
enseignants
- Expériences positives de l’école X X
- Progrès des élèves X X
- Espoir d’avoir sa classe X X X
- Concordance profession et projet de X X
devie
- Diversité dans le métier X X
Expériences positives et négatives à l’identité professionnelle
+ - + - + - +
- Rapport à soi X X X X X X
- Rapport à l’élève X X
- Rapport aux collègues X
- Rapport au milieu X X X
- Rapport aux parents X X X
- Rapport à la direction X X
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1.1.1 La perception de soi comme enseignant et les facteurs enjeu
Le savoir-faire et le comment-faire sont des éléments importants que les jeunes
enseignantes interviewées ont mentionnés dans les différents extraits analysés. Toutes
considèrent avoir plus d’assurance qu’au début parce que les différentes expériences de
travail ont contribué à développer leur sentiment de compétence. Notre première
enseignante interviewée se définit maintenant, après deux années dans le métier, comme
une enseignante complète parce qu’elle se dit « capable de mener à bon port une classe »
(E]). Elle est en mesure de faire ce constat parce qu’elle touche à plusieurs aspects de la
profession et elle gagne en confiance en exerçant le métier. Les propos de notre deuxième
candidate vont dans le même sens en ce sens qu’elle se perçoit davantage comme une
enseignante puisqu’elle possède un certain bagage, ce qui n’était pas le cas en début de
carrière.
[...] comme une personne qui fait de l’enseignement. Je dirais que c’est àforce
justement d’accumuler de l’expérience qui afait en sorte que je me voyais plus
comme enseignante. C’est un peu comme, j’ai marqué justement là.• « tu
deviens forgeron en forgeant ». C’est un peu ça qui arrive. On dirait qu’au
début, je ne me disais pas enseignante parce que je trouvais que pour être
enseignante, il faut que tu aies un bagage en quelque sorte puis, ce bagage-là,
je ne l’avais pas au début. (E2)
Ce qui a changé pour notre troisième enseignante depuis le début de sa carrière se situe,
selon elle, aux niveaux personnel et professionnel. Tout d’abord, maintenant, quand elle
débute dans une école, elle se sent plus à l’aise de demander de l’aide. De plus, au niveau
pédagogique, elle considère qu’elle connaît davantage les savoirs essentiels ainsi que les
différentes approches en enseignement, ce qui lui permet de se sentir plus compétente dans
ce qu’elle fait. Notre quatrième et dernière candidate, pour sa part, nous révèle avoir acquis
également beaucoup d’assurance en elle depuis le début de son parcours professionnel et
place les différentes expériences de travail au premier rang comme facteur de réussite.
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Cependant, en début de carrière, les différents postes occupés, l’expérience, le
temps de l’année de l’obtention d’un contrat ainsi que les difficultés rencontrées dans les
classes ayant des élèves intégrés semblent avoir une incidence sur le processus d’ intégration
et sur l’image que ces enseignantes se font d’elles-mêmes comme enseignantes. L’une
d’entre elles, qui travaille la plupart du temps en suppléance, se perçoit plutôt comme « une
enseignante dépannage » (E2) et lorsqu’elle occupe un remplacement, elle ne trouve pas sa
place parce qu’elle est dans les souliers d’une autre. Pour une autre enseignante (E3),
enseigner en suppléance ou en temps partagé correspond à l’isolement, ce qui est fort
différent selon elle lorsque la tâche est significative, car elle gagne en aisance et se sent
davantage comme une collaboratrice. Cette enseignante constate, de plus, que débuter une
année scolaire favorise une meilleure intégration au sein de l’équipe-école et permet de
s’identifier dès le départ comme l’enseignante de classe. Par contre, on dénote chez cette
même enseignante une certaine difficulté à gérer des comportements d’élèves intégrés, ce
qui l’amène à se questionner sur son comment-faire.
Avant, je me remettais beaucoup en question par rapport à la gestion des
comportements. J’ai encore des insécurités. Des fois, ily a des cas qui sont plus
lourds qui sont intégrés dans les classes puis, on n ‘a pas beaucoup de soutien.
Puis là, je me questionne: « est-ce correct ce que je fais ? ». Puis, des fois, je
trouve ça bien djfJïcile, ça arrive encore. (E3)
L’expérience acquise par notre dernière enseignante (E4), durant ces cinq dernières années,
a facilité son intégration et elle trouve davantage sa place maintenant au sein de la
collectivité enseignante.
Les enseignantes interrogées montrent dans leurs propos qu’elles s’identifient la
plupart du temps aux autres enseignants qu’elles côtoient et qu’en fait, la collaboration qui
s’installe avec ces derniers permet aussi de se développer auprès d’eux. Une enseignante
(El) met en évidence l’acquisition et le partage des valeurs et normes d’un milieu donné qui
lui permettent de s’identifier aux autres enseignants. Elle déclare : « on en vient à agir dans
la même direction puis à se développer ensemble » (E]). Être méthodique, impliquée,
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cohérente et à l’écoute sont des qualités qu’elle se reconnaît et qui rejoignent celles de ses
collègues de travail. Malgré son statut de suppléante, une autre débutante (E2) se considère
tout de même comme une professionnelle de l’enseignement par son travail bien fait et
l’importance qu’elle accorde à son implication dans la classe: «je n ‘ai pas été là pour
rien » (E2). L’enseignante de la dernière entrevue (E4), par contre, à ses débuts de carrière,
met davantage l’accent sur ce qu’elle n’a pas et se perçoit davantage comme incompétente;
l’identification aux autres enseignants a plutôt nui à son image identitaire. Elle place les
autres enseignants sur un piédestal et ne se reconnaît pas comme une professionnelle de
l’enseignement.
Puis, par rapport aux autres enseignantes, je pense, c’est ça, l’assurance quand
on commence. On part de l’université, on n’en a pas du tout puis, les autres
enseignantes on les perçoit, comme moi, je les percevais comme des gens hyper
organisés, hyper structurés, qui ont tout leur matériel puis elles sont bonnes
puis elles savent où elles s ‘en vont, puis elles sortent leurs feuilles, c’est déjà
tout super bien fait. Moi, je n ‘ai rien. Je ne sais pas quoi faire, je n ‘ai pas
d’idées. On dirait qu’on arrive un petit peu avec ce bagage-là, de se dire.
« mon Dieu, ça va me prendre un temps fou à in ‘organiser comme les
enseignantes qui ont de l’expérience ». (E4)
Trois enseignantes sur quatre (El, E3 et E4) nous montrent également par leurs
témoignages qu’elles sont ouvertes à la collaboration avec les pairs et que la plupart des
milieux permettent cette ouverture. Dès lors, le sentiment d’être importante et reconnue
professionnellement se développe, ce qui accroît l’image que l’enseignante se fait d’elle-
même comme professionnelle. Soulignons, par contre, que certains milieux ou certains
collègues sont moins ouverts à la collaboration et que dans ce cas, le jeune enseignant peut
sentir davantage l’isolement tel que révélé dans l’extrait suivant.
Ce n ‘est pas facile, je pense que 1 ‘expérience fait qu ‘un mnonient donné on
s’intègre mieux dans les écoles mais, tu sais, quand je nie souviens du début là,
c’est épeurant. Quand on rentre dans les écoles, il y a des écoles, puis je pense
que ça dépend du personnel enseignant, de la direction de chacune des écoles.
Il y a des écoles où on est super bien accueilli [...] puis, il y a d’autres écales
où je suis déjà arrivée puis j ‘ai demandé de l’aide parce que je devais faire une
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correction de situation d’écriture parce que j’avais pris un temps partagé pour
dépanner. J’ai demandé à l’enseignante, la voisine, puis elle m’a dit: « écoute,
moij’en ai une grille de correction mais je l’ai adaptée selon moi ». Tu sais, on
ne m’a pas offert de me la prêter. J’ai trouvé comme bien déstabilisant de me
dire: « écoute donc, je n ‘ai rien, ça l’aurait été quoi de me la prêter, je me
serais organisée avec ». Ça dépend beaucoup des genres d’enseignantes tout
ça. f...]. Quand on est bien accueilli, ça se passe bien [...] mais, je sais qu’à
l’inverse, je suis déjà rentrée dans des écoles où comme on disait, on ne
m’offrait rien puis on disait un peu. « débrouille-toi » puis, c’est chacun pour
soi, je trouve qu’il y a bien de la concurrence. (E4)
Lors de l’analyse des extraits d’entrevues, trois de nos candidates (E2, E3 et E4)
témoignent de la reconnaissance de soi comme qualité qu’elles s’attribuent. Notre deuxième
candidate montre, à cet effet, qu’elle a réfléchi sur ce qui distingue sa professionnalité de
celle des autres. Elle se considère une personne logique et constate que de telles attitudes se
reflètent dans ses gestes professionnels au quotidien. Une autre enseignante (E3) considère,
pour sa part, que le respect qu’elle accorde aux limites et aux forces de chacun des élèves
est une qualité professionnelle qu’elle a su développer depuis le tout début de sa carrière. La
valeur qu’elle accorde à la différenciation dans son enseignement témoigne de son estime
de soi et donc d’une image identitaire plus claire. Cette enseignante définit bien ses modes
d’action dans l’extrait suivant.
[...] j ‘essaie de connaître l’enfant puis je respecte les limites de chacun, les
forces de chacun puis c’est important pour moi. J’ai fait le cours sur les styles
d ‘apprentissage, tu essaies de voir comment ils apprennent pour essayer de les
aider le plus possible pour qu’ils apprennent bien. [...] c’est vraiment quelque
chose que j ‘ai en tête puis, quand un enfant a une réaction qui peut sembler
étrange, souvent je vais faire des liens avec ça, je vais dire ça doit être pour ça
puis, je vais essayer de l’aider de cette façon-là. Justement, j’ai fait le cours sur
l’intelligence émotionnelle puis les styles d’apprentissage, ça fait vraiment
partie de moi maintenant puis, je m ‘en sers beaucoup, ce qui je pense est
différent de d’autres enseignants qui ne connaissent pas ces choses-là, ce n ‘est
pas parce qu’ils ne veulent pas mais... (E3)
Finalement, notre dernière candidate (E4) reconnaît que l’assurance qu’elle a acquise avec
l’expérience au niveau de l’organisation scolaire assure son développement professionnel et
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permet donc une image identitaire plus définie qu’en début de carrière où elle se comparait
fortement aux autres enseignants.
Une enseignante interviewée (E3) aborde l’éthique professionnelle dans l’exercice
de ses fonctions que nous jugeons appropriée de présenter puisqu’elle fait partie d’une des
douze compétences professionnelles de la pratique enseignante (Gouvernement du Québec,
2001). Dans son quotidien, notre troisième enseignante nous explique qu’elle tente d’éviter
d’avoir des préjugés à l’égard d’élèves, ce qui n’est pas toujours le cas pour d’autres
collègues selon son constat. Elle affirme qu’elle fait preuve de professionnalisme dans
l’exercice de ses fonctions.
Après ça, je ne suis pas une personne qui va critiquer contre un enfant dans la
salle du personnel puis ça, c’est quelque chose qui arrive beaucoup, puis moi
c’est quelque chose qui m’agace. Je n ‘aime pas ça, j ‘ai peut-être la naïveté de
la nouvelle qui commence mais moi, j’ai vraiment l’impression que les enfants
souvent ce n ‘est pas de leur faute puis, je comprends que ça fait du bien peut-
être d’en parler mais, je trouve que ça fait comme une image négative de
l’élève. En tout cas, ça moi, je n ‘embarque pas là-dedans. (E3)
1.1.2 Les motifs de choix et de persévérance dans l’enseignement
L’identification à un ou des enseignants ainsi que l’encouragement de l’entourage
sont pour deux enseignantes (El et E2) des sources importantes de motivation à entrer et à
persévérer dans le métier. Le fait de s’identifier à son enseignante de 5e année a eu un
impact important dans le choix de carrière pour l’une d’entre elles (El). Ce qui lui permet
de persévérer maintenant dans le métier, c’est de suivre la trajectoire des enseignants qui
l’ont précédée pour mieux accepter la situation. Tous ne l’ont pas eu facile et le processus
est long: liste de rappel, liste de priorité et poste permanent. Plusieurs années s’accumulent
dans chacune des listes avant d’avoir une permanence. Cette enseignante, qui a complété sa
formation en 2007, devra poursuivre ce cheminement pendant plusieurs années encore. On
perçoit également, chez cette enseignante, qu’il est important de parler de son vécu pour
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mieux analyser les situations de façon objective. Prendre un certain recul permet de se
développer professionnellement.
ï...] dans mon école du mercredi-jeudi, tout le monde se soutient, on se donne
des trucs, on s’aide, ça l’aide à justement, comment je pourrais dire ça, à
continuer, à ne pas se décourager parce que ce n ‘est pas toujours évident. Puis,
en même temps, ces gens-là nous parlent aussi de leurs expériences puis, ça
permet de voir que ça n’a pas été facile pour tout le monde. Il y en a pour qui
ça l’a été mieux que d’autres mais qu’à force de continuer... (E])
Moi, dans ma famille, je n ‘ai pas d’enseignants. Non, sauf que j ‘ai par exemple
mon copain qui m’aide à trouver des idées quandj ‘ai une question, un doute. Il
va penser à telle chose, il n ‘est pas dans l’enseignement mais des fois d’autres
idées de l’extérieur, un point de vue de l’extérieur ça l’aide, des
encouragements. Puis, tu sais, après une journée où tu es découragée, de
pouvoir en parler, ça ni ‘aide à relativiser les choses. (El)
Quant à la deuxième enseignante, l’influence de l’entourage a contribué à son choix de
carrière puisqu’il y a plusieurs enseignants dans la famille. Donc, pour cette dernière, c’est
sécurisant car elle peut obtenir du soutien, de l’aide, des encouragements de gens qui
possèdent les mêmes préoccupations et intérêts qu’elle. Par contre, pour cette enseignante,
revêtir le chapeau d’enseignante lui a demandé d’établir un rapport différent avec le milieu
scolaire, c’est-à-dire de passer du statut d’élève à celui d’enseignante. Maintenant qu’elle se
voit comme une enseignante, son identité professionnelle est plus solide qu’en début de
carrière.
Ce qui arrive, au début, quand j’ai commencé l’enseignement, c’est sûr que
l’influence du milieu ça m’a beaucoup aidée comme je disais. Mais, aussi,
j ‘avais l’impression comme de retourner en arrière, comme admettons quand
moi j’étais à l’école primaire. Tu sais, j’avais l’impression, parce que là il
fallait que je me vois conime enseignante dans une école primaire, pas comme
élève, si on veut en quelque sorte. Tu sais, de retourner dans les écoles mais de
ne pas revêtir le même uniforme. C’est ça, de me dire. « est-ce que je vais
toujours rester dans un milieu enfantin, en quelque sorte ? ». Tu sais, c’était
peut-être plus ça qui me faisait peur au début. (E2)
78
Pour les enseignantes des entrevues 2 et 4, il s’avère également que le fait d’avoir
vécu des expériences positives à l’école en tant qu’élève a contribué au choix de cette
profession. De plus, lors de l’analyse de notre quatrième entrevue, nous constatons que,
d’une part, des expériences concrètes connexes à l’enseignement comme le mouvement des
cadets ont développé chez cette enseignante des compétences en lien avec la profession
(gestion de comportements, organisation, différenciation, relations interpersonnelles, etc.) et
que, d’autre part, de telles expériences ont solidifié son identité professionnelle singulière
(ses qualités, sa motivation, son projet professionnel).
...j à part ça moi, j’ai été dans le mouvement des cadets, j’ai été cadette. J’ai
persévéré dans le mouvement, je suis devenue instructrice, je me suis mise à
donner des cours, puis montrer. Elle nous avait montré comment on montait un
cours, comment on s’organisait, ça prend des aides visuels, ça prend des
questions, faut diriger le groupe. Puis, je trouve que c’était encore mieux
structurer que ce qu’ils nous montraient à l’université parce qu’ils nous
montraient vraiment comment donner un cours intéressant pour que les jeunes
accrochent. Tu sais, les. trucs visuels, les trucs auditifs. Je pense que c ‘est ce qui
m’a fait bien gros accrocher de me dire: « aïe, j’aime ça! », tu sais monter des
aides visuels puis préparer mon plan de cours puis les jeunes aiment ça, puis ils
posent des questions, puis j’étais bonne. (E4)
De plus, percevoir les progrès des élèves est une source de valorisation personnelle
qui nourrit la motivation à persévérer dans la profession, comme le témoignent les
enseignantes des entrevues 1 et 4. Au cours des entretiens, cet aspect, ayant été abordé à
quelques reprises dans d’autres rubriques par les enseignantes, démontre qu’elles se sentent
directement reliées aux apprentissages de leurs élèves, ce qui contribue au rehaussement de
leur image identitaire.
[...] mais surtout parce que j’aime les enfants, j’aime le contact, j’ai
l’impression de pouvoir leur apporter des choses, de pouvoir les aider à
progresser, puis ça, c’est très motivant quand tu vois la petite lumière qui
s’allume. Oui, justement, ça pousse à continuer puis à vouloir persévérer dans
ce chemin-là. (E])
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Je pense, qu’en quelque part, on a une certaine valorisation, quand on voit les
jeunes qui réussissent ou qu’ils nous disent.• « aïe [...],j’ai compris ». (E4)
Malgré les conditions de précarité qui subsistent depuis quelques années, trois
interviewées sur quatre (Et, E2 et E3) ont manifesté, lors des entrevues, qu’elles ne perdent
pas espoir, qu’unjour, elles vivront une vraie vie de professeur, c’est-à-dire occuper une
classe dans une école, enseigner au même niveau pendant quelques années pour développer
leur expertise pédagogique et collaborer avec les mêmes collègues dans un milieu donné.
L’une d’entre elles (El) demeure très confiante en l’avenir même si elle sait que ce sera
long, qu’elle travaillera dans des milieux difficiles et qu’elle aura les restants de tâche pour
plusieurs années encore.
Ce n ‘est pas facile, ce n ‘est pas facile parce qu’en côtoyant d’autres gens, on
voit que c’est long avant d’avoir sa classe, que c’est très long puis souvent, on
est aussi dans les milieux moins faciles. On a ce qui reste en fait. Donc, il y a
des jours où [...] ça remet en question mais le fait de se dire que dans plusieurs
années ça va être différent, ça permet de continuer. (E])
Une autre enseignante (E2) déclare que les conditions de suppléance lui plaisent
présentement compte tenu que c’est pratiquement la seule forme d’enseignement qu’elle
pratique depuis sa sortie de L’université. Par contre, tout comme l’enseignante qui précède,
elle désire un jour connaître l’autre côté de la médaille, c’est-à-dire avoir sa classe. Pour la
troisième enseignante, avoir sa classe est une priorité car elle ne considère pas vivre « la
vraie vie de prof» (E3). Elle est motivée à continuer pour le moment mais, compte tenu de
la lourdeur de la tâche, il se peut qu’un jour elle envisage d’autres projets connexes à
l’enseignement.
Il y a une affaire par exemple, je ne peux pas dire que je vais faire ça toute nia
vie. Je le sais qu’il y en a qui disent: « tu sais, moi, c’est sûr, je vais faire ça, je
le sais ». Moi, je sais que là je fais ça, j’aime ça puis, je me suis interdite de
changer avant d’avoir eu la chance d’avoir eu ma classe pendant quelques
années parce que je pense que ce que je vis là, ce n ‘est pas comme la vraie vie
de prof encore là. Ça fait que je veux me donner le temps comme de l’avoir ma
classe puis de le vivre pour vrai puis plus qu ‘une année complète au cas où ma
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première année ne soit pas une année comme pas ï...]. Mais, tu sais, j’aime ça,j ‘adore ce que je fais mais je ne peux pas dire que dans vingt ans, je vais faire
ça tu sais, je vois quand même tout ce qu’il y a à faire autour. (E3)
Deux enseignantes (E2 et E3) se questionnent face à leur projet professionnel futur
compte tenu des effets négatifs que le statut précaire crée sur leur vie personnelle. Chez
l’enseignante E2, les projets de vie auront une incidence selon nous sur la poursuite de sa
carrière en enseignement. Si son avenir demeure incertain, si ses projets de vie personnels
changent, si elle n’arrive pas à rejoindre les deux bouts au niveau monétaire afin de
répondre à ses besoins, nous sentons, dans ses propos, qu’il pourrait y avoir une remise en
question au niveau professionnel. D’ailleurs, quand cette enseignante demeure quelques
semaines, voire quelques mois sans travailler, certaines interrogations se posent sur son
choix de carrière. Elle est consciente que l’amour de son travail est un élément important
dans un projet de vie mais nous comprenons également que répondre à des besoins
personnels sera considéré dans la poursuite de sa carrière.
[...] je n ‘ai pas de projet on pourrait dire, tu sais, comme un achat de maison,
quelque chose comme ça où j ‘aurais à investir de l’argent. Ça paraît moins du
côté monétaire parce que je n ‘ai pas de souci dire j ‘ai à payer X montant par
mois là. Mais, tu sais, quand ça va venir, je suis sûre que ça va plus m’embêter.
C’est ça, dans le fond, moi je ne peux pas savoir ce que je vais avoir l’année
prochaine puis, je ne peux pas vraiment me dire que je vais avoir un salaire X
là, être certaine. (E2)
L...] comme par exemple, en début d’année, quandje n ‘ai pas d’appel, c’est sûr
que les vacances ça devient long. Puis je me dis. « est-ce que j ‘ai fait un bon
choix de carrière ? ». Tu ne veux pas, ce sont tes études, c’est quelque chose qui
m’intéressait à la base mais en même temps, ce sont des études, tu sais, c’est de
l’investissement en temps, en argent. C’est sûr qu’il faut que tu fasses quelque
chose que tu aimes mais, en même temps, il faut que tu vives [...]. C’est tout ça
qui en même temps te revient en question quand tu n ‘es pas appelée, ça faisait
quand même un mois ou deux comme ilfaut avant d’avoir quelque chose, avant
qu’ils appellent. Ça fait quatre mois au moins sans rien là, quatre mois, quatre
mois et demi même des fois. Puis de ne pas savoir, est-ce que je vais avoir un
contrat?, est-ce qu’ils vont m’appeler ?, où vais-je être appelée ? Donc un peu
tout ça au départ là. (E2)
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L’enseignante E3, dont l’identité personnelle nous semble bien ancrée, déclare qu’elle ne se
contraindra pas à continuer dans la carrière si elle ne se sent pas confortable comme
enseignante et si son bien-&re personnel est atteint. Le jour où elle ne sera plus bien en
enseignement parce que la tâche est difficile, elle n’hésitera pas à remettre en question son
choix de carrière et à s’orienter dans un autre domaine toutefois connexe à l’enseignement.
Présentement, plusieurs dimensions de sa vie professionnelle correspondent à son idéal.
Effectivement, différentes sources environnementales telles que la collaboration avec les
autres, le contact avec les enfants, la curiosité d’apprendre, la relation avec les différents
acteurs dans le milieu ainsi que l’autonomie professionnelle qui lui est laissée font en sorte
qu’elle retrouve dans sa profession ses critères de choix. Malgré l’insécurité professionnelle
et les difficultés qu’elle rencontre, entre autres dans la gestion des comportements d’élèves,
cette enseignante demeure motivée à s’impliquer et à persévérer.
Deux autres enseignantes (E2 et E4) constatent qu’elles se plaisent dans le métier
compte tenu des tâches non routinières qu’elles ont à accomplir quotidiennement et qui leur
procurent présentement une satisfaction professionnelle. L’enseignante de la deuxième
entrevue trouve actuellement certains avantages en faisant de la suppléance mais souhaite,
par contre, que ce soit à court terme. En outre, nous sentons, chez notre dernière
enseignante interviewée, que la diversité des tâches dans le métier suscite un attrait
particulier pour persévérer dans la profession malgré les difficultés de précarité.
ce qui me permet de persévérer là-dedans, je trouve que c’est un métier qui
n ‘est pas redondant, tu ne fais jamais rien de pareil, on n’a pas une journée de
pareil. C’est incroyable, on va travailler j ‘imagine 20-30 ans, il n ‘y aura pas
une journée de pareil. Ça fait que ça c’est hyper intéressant. (E4)
1.1.3 Les expériences positives et négatives à / ‘identité professionnelle
La méthode des incidents critiques nous a permis, lors des entrevues, de puiser
dans l’expérience de nos candidates différents événements vécus par celles-ci tant
favorables que défavorables sur le plan professionnel et qui ont eu une influence sur leur
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développement identitaire. À cet effet, nous présentons un tableau synthèse (tableau 6, p.
83) montrant les thèmes qui se dégagent de notre analyse et les interviewées qui les ont
évoqués. Nous distinguons, dans le tableau ci-contre, les expériences positives des
expériences négatives par les symboles suivants : (+) et (-). De plus, les chiffres que nous
retrouvons à l’intérieur de ce tableau dénombrent les extraits abordés par l’enseignante en
lien avec chaque thème.
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Tableau 6
Expériences positives et négatives à l’identité professionnelle
El E2 E3 E4
+ - + - + - + -
Rapport à soi et facteurs en jeu
- remise en question
- affirmation de soi
Rapport aux collègues
- collaboration 1 I
Rapport à l’élève
- affirmation de soi 1 2
Rapport aux parents
— crédibilité 1 1 2
Rapport au milieu
- reconnaissance de sa compétence 1 1 1
Rapport à la direction
- reconnaissance de sa compétence 1
1.1.3.1 Les expériences positives à l’identité professionnelle
Nous abordons, tout d’abord, les expériences positives à l’identité professionnelle.
Nous distinguons, pour fin d’analyse, différents rapports en lien avec ce thème : a) rapport à
soi et facteurs enjeu, b) rapport aux collègues, c) rapport au milieu, d) rapport aux parents.
- autonomie
- développements personnel et
professionnel
- au-delà de sa compétence
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a) rapport à soi et facteurs en jeu
Avoir à prendre en main toute l’organisation d’une classe du jour au lendemain,
avec toutes les contraintes que cela comporte, est chose fréquente pour les enseignants à
statut précaire. Ainsi, ils doivent faire preuve de résilience et démontrer de l’autonomie
professionnelle afin de s’adapter rapidement pour en arriver à gérer différents aspects de la
profession et cela, malgré le peu d’expérience. Voici les conditions d’entrée dans le métier.
L’an dernier, notre première candidate a obtenu un remplacement du jour au lendemain et a
dû s’organiser très rapidement pour prendre en charge une classe sans toutefois pouvoir
planifier la transition avec l’enseignante titulaire. Lors de cette situation, elle a été capable
de rebondir efficacement et de faire face aux exigences demandées. Par conséquent, elle en
retire du positif et nous percevons dans ses propos qu’elle a acquis de la confiance. Donc,
son estime de soi est rehaussée ce qui, inévitablement, permet la construction de son identité
professionnelle. On constate, dans les propos qui suivent, sa capacité à résoudre des
problèmes et à prendre des décisions rapidement.
L’an dernier, j’ai eu un remplacement indéterminé d’un mois et demi. Je suis
arrivée dans une classe en suppléance. Puis on m’a dit que je restais là jusqu ‘à
ce que l’enseignante parte en congé de maternité. Puis, c’était une classe très
difficile avec plusieurs cas, ils n ‘avaient rien fait, je me suis retrouvée là avec
rien. L ‘enseignante a vidé sa classe le lendemain que je suis arrivée, je n ‘avais
rien. Donc, j ‘ai eu à m’organiser. Je sortais de la maternelle ï...] puis là,
j’arrivais en 5e Donc, c’est de se créer du matériel, c’est une nouvelle gestion
de classe. Eux, ils n ‘ont même pas vu leur enseignante partir. Elle était là la
veille, le lendemain elle n ‘était plus là. Puis, d’avoir une confiance avec ces
élèves-là, d’arriver à gérer un groupe. Donc, j’ai vu que j’étais capable de
m ‘organiser, de me créer des choses, de me retourner sur un dix sous aussi face
à l’imprévu. (E])
Dans les propos de l’enseignante de la troisième entrevue, nous percevons qu’un
remplacement indéterminé permet davantage le développement de l’autonomie
professionnelle qu’ un temps partagé. Effectivement, en temps partagé, l’enseignant à statut
précaire a peu de liberté d’agir en ce qui concerne la gestion de classe, le choix des matières
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à enseigner et le matériel pédagogique puisque celui-ci travaille dans la classe de quelqu’un
d’autre. Ainsi, par exemple, lors d’un temps partagé, la plupart du temps, il enseigne les
matières telles que les sciences, les arts et l’éthique et culture religieuse en utilisant le
matériel déjà en place dans le respect des règlements de classe. Ce que nous dégageons de
l’extrait en exergue, c’est qu’enseigner à temps partagé permet moins au débutant de
développer son identité professionnelle parce qu’il ne revêt pas son chapeau d’enseignant
avec toutes les responsabilités qu’il se doit d’assumer et les choix qu’il a à faire. L’impact
sur son développement professionnel est beaucoup plus important lorsqu’il est le titulaire de
classe.
Puis moi, depuis jusqu ‘à cette année, je disais tout le temps les réponses que
l’autre personne faisait parce que j’étais tout le temps dans la classe d’une
autre personne. Puis là, pour la première fois, j ‘ai pu dire comment moi j ‘ai le
goz2t que ça fonctionne puis des fois, je ne le savais pas tu sais. « comment je
vais faire ça ? ». Je répondais quelque chose. Puis, j ‘ai essayé des affaires et
j ‘ai aimé ça. C’est moi qui pouvais faire mes choix. Ça fait que c’était tout le
temps avec le fonctionnement de l’autre puis quand ce n ‘est pas le tien, bien tu
n ‘es pas à l’aise. (E3)
Constater l’accomplissement de son travail auprès des élèves procure une grande
satisfaction personnelle et professionnelle à tout enseignant débutant ou expérimenté. De
telles expériences sont possibles lorsque l’enseignant exerce une tâche significative qui lui
permet de percevoir le cheminement de ses élèves. N’est-ce pas là l’objectif premier que de
reconnaître que l’on a participé au développement académique et personnel de tout enfant?
Les extraits qui suivent (El et E4) démontrent la motivation ainsi que la fierté que ces
enseignantes éprouvent face au progrès des élèves. Elles se sentent enseignantes et c’est un
facteur important pour leur image identitaire. Elles ont gagné dans leur estime de soi,
élément à considérer dans la construction identitaire de tout enseignant.
f...] dans la classe que j’ai eue l’an dernier, j’avais un élève très dfflcile.
Quand je suis arrivée, il échouait en mathématique, en français ça n ‘allait pas
du tout, comportement aussi. Puis, au fil du temps, en persévérant avec lui, en
I ‘aidant, j ‘ai réussi à lui faire rattraper comme une année en mathématique.
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J’avais l’orthopédagogue qui m’aidait, qui me suggérait des choses. Puis, au
niveau comportement, c’est un élève qui allait presqu’à tous les jours chez
l’éducatrice puis, à la fin de l’année, s’il y allait une fois aux trois semaines,
c’était bon. C’est très motivant donc de voir que mes interventions portentfruit,
que dans le fond, à force de persévérer, on arrive à quelque chose justement.
C’était motivant, puis de voir où on en était en janvier quand j’ai commencé
avec lui puis, au mois de juin, la différence. (E])
ï...j j ‘ai toujours eu de la misère moi à me dire: « regarde [...], tu as fait
quelque chose, tu es bonne ». Moi, je me suis toujours sous-estimée puis encore
aujourd’hui, c’est difficile. Je travaille beaucoup là-dessus. Mais quand je
réussis à faire quelque chose de bien à l’école, bien tu sais, je me donne une
petite tape dans le dos. Puis de me dire tu sais. « super, bravo, tu as réussi
quelque chose aujourd’hui, tu en as aidé un, tu en as aidé deux, tu en as aidé
trois ». Tu sais, je trouve que ça, au niveau personnel, ça m’aide aussi. Je pense
que ça me fait grandir là-dedans, on n’est pas les mêmes à toutes les fois qu’on
fait quelque chose puis ça peut être autant académique. Mais il y en a beaucoup
aussi qu’on les aide sur le côté personnel les enfants, avec tout ce qu’ils vivent.
(E4)
Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions est l’une des
compétences professionnelles développées en formation initiale des enseignants
(Gouvernement du Québec, 2001). Une enseignante (E4) nous raconte, à cet effet, une
situation vécue qui l’a amenée à réfléchir sur les jugements hâtifs qu’elle porte parfois sur
des comportements d’élèves et bien souvent à tort. C’est en collaborant avec le parent d’un
élève ayant des comportements particuliers en classe qu’elle a réalisé l’importance de ne
pas culpabiliser le parent avant d’avoir fait le tour de la situation. D’une part, cette prise de
conscience a permis à cette enseignante d’agir de façon à gagner la crédibilité du parent et,
d’autre part, a contribué à son développement professionnel.
[...] Bien, je vais porter attention à mes jugements. Ça fait que ça m’a vraiment
appris beaucoup, on a le jugementfacile, tu sais. (E4)
b) rapport aux collègues
La çollaboration avec les collègues en milieu de travail est un facteur de réussite
dans le développement professionnel du débutant. L’enseignante de la deuxième entrevue
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nous raconte sa facilité à s’intégrer et à s’approprier les tâches connexes au niveau de
l’enseignement dans le poste qu’elle occupe grâce à l’ouverture d’une enseignante en place.
Dans l’extrait suivant, cette jeune enseignante se sent reconnue comme enseignante à part
entière parce que du temps a été investi de la part de sa collègue pour lui permettre de
devenir plus compétente au préscolaire. Une expérience positive de travail en collaboration
participe grandement au processus de construction identitaire puisqu’elle solidifie la
confiance en soi.
[...]je dirais que c’était le fait aussi d’avoir une bonne collègue de travail avec
moi qui m’aidait puis, je n’avais pas besoin de lui demander de l’aide, ça venait
de soi. Elle venait me voir puis elle était près de mon âge aussi, elle avait peut-
être cinq ans de plus que moi. En même temps donc, ça l’aidait peut-être aussi
pour établir des liens plus forts mais même à ça, c’est aussi le fait qu’elle
m’aide pour mieux connaître le préscolaire. Ce n ‘était pas un milieu que je
connaissais beaucoup, j ‘avais juste connu en suppléance. Puis c’est ça que j ‘ai
aimé, c’est que ça allait de soi, je n ‘avais pas à dire. « bon, qu’est-ce qu’on
devrait faire la semaine prochaine ? ». C’était aussi le fait qu’elle investisse du
temps dans le fond pour m’aider, on pourrait dire à décoller en quelque sorte,
qu’elle se dise que ça vaille la peine, tu sais. (E2)
c) rapport au milieu
Être reconnues pour leurs compétences, être appréciées par le milieu, être dignes
de confiance sont des mots très importants qui ressortent des propos de trois de nos
entrevues (E2, E3 et E4) et qui constituent des éléments contribuant au développement
professiormel de ces dernières. Par conséquent, l’image qu’elles se font d’elles-mêmes suite
à cette reconnaissance renforce, par le fait même, leur identité professionnelle. Tel est le cas
de la deuxième enseignante interviewée que l’on identifie comme une enseignante sur qui
l’on peut compter et dont les interventions sont efficaces dans des situations particulières.
Cette enseignante, redemandée fréquemment dans les mêmes milieux, éprouve une grande
fierté par la confiance qu’on lui reconnaît. De plus, nous percevons chez notre troisième
candidate une grande satisfaction personnelle et professionnelle suite à des encouragements
et des félicitations reçus lors de la présentation du spectacle de cirque de ses élèves de
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maternelle. Ce bien-être qui résulte de la reconnaissance du travail accompli accroît
inévitablement son assurance en soi. L’extrait qui suit en témoigne.
[...] j’ai fait à la fin de l’année à la maternelle un spectacle de cirque avec les
élèves. C’était devant les parents, devant tous les intervenants qui travaillaient
avec les élèves. Ça fait qu’il y avait 1 ‘orthopédagogue, il y avait la prof
d’éducation physique, le concierge, les personnes dans l’école que les enfants
connaissent. [...] quand je l’ai fait, les enfants étaient très bons, on avait bien
pratiqué. Puis les parents étaient fiers, ils étaient emballés, plein de bravos.
Puis tu sais, c’est bon de se faire dire, de se faire encourager: « puis c’est bien
ce que tu as fait ». (E3)
L’importance que notre quatrième interviewée accorde à la gratitude et la satisfaction que
lui témoignent ses élèves à la fin de l’année scolaire montre que de petits gestes participent
également à rehausser l’image de soi et qu’en définitive, la rétroaction positive des élèves
contribue au développement identitaire de l’enseignant.
[...] des fois, je me dis, tu sais, un petit sourire puis qu’ils finissent l’année puis
qu’ils sont contents puis qit ‘ils ne disent, tu sais les petits mots qu’on reçoit:
« je t ‘aime ». Puis ça je me dis: « ça vient du coeur », venant d ‘eux-autres, ce
n ‘est pas hypocrite. (E4)
d) rapport aux parents
En début de carrière, le débutant ayant peu d’expérience concrète peut
difficilement se percevoir comme professionnel de l’enseignement. Par contre, peu à peu,
avec les expériences de travail, le jeune enseignant vient à prendre sa pLace. Mais souvent, il
apprend sur le tas car il n’a pas de modèle tout fait. En outre, certaines situations peuvent
être inquiétantes et intimidantes pour le novice et ébranler son identité professionnelle. Ce
n’est pas évident pour tout enseignant d’être en remplacement indéterminé dans une classe,
de ne pas avoir débuté l’année en même temps que ses collègues et d’avoir à rencontrer les
parents lors des premières journées de classe sans trop savoir s’il y sera encore là dans deux
semaines. Il doit faire preuve d’une grande résilience et surtout avoir de l’assurance pour
être capable de s’assumer malgré toutes ces contraintes et incertitudes. Dans l’extrait qui
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suit, notre troisième interviewée montre qu’elle a su utiliser ses qualités professiormelles
développées par la formation continue pour gagner la confiance des parents.
Bien là, moi j’arrive. Je suis comme la remplaçante puis là, eux-autres, ils
in ‘attendent parce qu’ils me disent: « vas-tu rester ou ça va en être... ? » [...].
Donc, j ‘ai commencé ma rencontre en disant: « je ne le sais pas je suis là
jusqu’à quand, je ne le sais pas si l’autre personne elle va revenir, je ne le sais
pas ce qu’il va arriver mais là, je suis là, puis je vais être là ». [...]. Là, ils ont
comme fait OK puis, ils avaient une mini-ouverture à écouter ce que j’avais à
dire. J’ai parlé justement des styles puis j’ai fait faire l’exercice des douze mots
puis bon, ils ont réalisé que ça pouvait peut-être être intéressant finalement de
me faire confiance. Quand ils sont partis, tout le monde était bien emballé, puis
là, j’étais vraiment fière de dire: « bien là, je viens de gagner la confiance des
parents ». C’est comme ils ne sont pas naïfs eux-autres là tu sais, ce sont des
adultes. (E3)
1.1.3.2 Les expériences négatives à l’identité professionnelle
Sous cette rubrique, nous identifions différents rapports en lien avec des
événements négatifs racontés par nos candidates et qui ont eu une influence néfaste sur leur
développement identitaire. Tout comme la rubrique précédente, ces événements concernent
le : a) rapport à soi et facteurs en jeu, b) rapport à l’élève, c) rapport aux parents, d) rapport
à la direction.
a) rapport à soi et facteurs enjeu
Deux de nos candidates (E2 et E4) nous racontent des événements qui ont suscité
des remises en question de leur savoir-faire. À cet effet, notre deuxième interviewée nous
fait part de l’attente du travail qui semble être un facteur de stress important pour celle-ci et
qui l’amène à se remettre en question sur son choix de carrière et sur sa compétence. Dans
l’extrait suivant : « tu te demandes si tu es compétente, s’ils ont vraiment besoin de toi »
(E2), nous percevons que cette enseignante doute de sa qualification. Comme tout
professionnel, elle éprouve ce besoin de sentir qu’elle est une enseignante qui a de
l’importance. Mais, puisqu’à la commission scolaire l’embauche se fait par ancienneté, elle
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doit attendre son tour: les contrats à temps partiel pour la liste de priorité en premier puis ce
qui reste pour la liste de rappel. Nous croyons que cette remise en question de sa
compétence ébranle momentanément son identité professionnelle. De plus, quand cette
enseignante est sans travail, il y a ralentissement dans la construction de son identité
professionnelle parce que c’est dans l’action qu’elle se développe. Pour sa part, notre
quatrième candidate nous raconte une intervention faite auprès d’une élève lors d’une
journée de suppléance qui a été mal interprétée par le parent. Cette enseignante a cru voir
s’écrouler cinq années de travail pour se bâtir une réputation d’enseignante compétente.
Nous sentons que les inquiétudes causées par cet événement regrettable ont effrité quelque
peu son identité professionnelle. Heureusement, tel que nous le constatons dans l’extrait
suivant, la direction semble donner la crédibilité à l’enseignante, ce qui peut la rassurer sur
sa compétence.
Je pense qu’il est 6h00, la directrice de ï...] m’appelle [...]. « tu sais
l’intervention que tu as faite hier, la maman est arrivée ce matin à 8h00 puis
elle a été une heure en crise dans mon bureau, comme quoi tu aurais traité sa
fille de folle ». « Quoi, qu’est-ce que c’est ça ? Qu’est-ce j’ai fait ? Qu’est-ce je
n ‘ai pas fait ? ». Ça fait que là j ‘explique de A à Z la situation à la directrice
pour lui dire: « écoutez, c’est vrai que je lui ai dit d’aller en parler à la
psychologue parce qu’elle m’a dit qu’elle s ‘était fait battre, elle est rentrée
dans la classe en pleurant tout ça ». Elle me dit: « écoute, je ne mets pas en
doute ta parole puis, je te crois mais la maman veut porter plainte à la
commission scolaire contre toi parce qu’elle dit que tu as dit que sa fille était
folle puis elle ne le prend pas ». Moi là, ce n ‘est pas dur, je viens les yeux pleins
d’eau encore parce que là je me dis, moi qui essaie de travailler comme une
folle depuis les cinq dernières années, faire mon nom, de bien faire mon travail
puis habituellement, j ‘ai des félicitations, je fais mon travail tout ça, je me dis
une journée avant Nol, je me fais dire: « tiens, toi, porte plainte ». Tu sais, je
voyais toute mon expérience puis tout mon nom démoli pour me faire dire pour
une “maudite “journée de suppléance. (E4)
Autre fait qui a été souligné par trois enseignantes sur quatre (E2, E3 et E4) par
rapport à soi, c’est de vivre des situations, lors de journées de suppléance, qui vont au-delà
de leur compétence parce qu’elles comportent trop de facteurs de risque à la fois. L’une
d’entre elles (E2) mentionne d’ailleurs les valeurs véhiculées dans le milieu qui illustrent
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qu’un débutant est étiqueté comme bon enseignant, non pas par l’enseignement qu’il donne
mais, par sa gestion des comportements particuliers d’élèves dans les classes difficiles. Pour
sa part, elle considère que le débutant n’a pas à être confronté à de telles classes « pour
montrer qu’il est capable » (E2), car de telles situations ne sont pas favorables au
développement de sa confiance et de son estime de soi. Une autre enseignante (E3) nous
raconte une journée d’enfer vécue lors d’un remplacement dans une classe d’anglais.
Compte tenu du manque d’enseignants spécialisés dans certaines matières, les enseignants
suppléants sont appelés parfois à remplacer dans des classes dont la matière à enseigner
dépasse leur compétence. Dans le cas qui nous concerne, malgré toutes les tentatives
d’interventions pédagogiques apprises à l’université, l’enseignante avoue qu’il lui a été
impossible de reprendre le contrôle de la classe. Plusieurs facteurs de risque ont amené cette
enseignante à se sentir incompétente : enseigner une matière hors de son champ de
compétence, oeuvrer dans un milieu difficile et inconnu et obtenir peu de soutien du
personnel en place. En tant qu’enseignant suppléant, nos débutants ne sont pas toujours
outillés pour gérer des problématiques particulières de classe ou encore certains
événements. Tel est le cas de notre dernière candidate qui a vécu une journée de suppléance
dont les conséquences ont eu un impact sur son estime de soi. Cette jeune enseignante a été
placée face à différents éléments qui ont provoqué une perte de contrôle de la situation:
quelques journées avant Nol, classe régulière avec plusieurs élèves ayant des troubles de
comportement, manque d’expérience et aucun soutien en place (TES ou direction). Voici
l’extrait qui témoigne de ce qu’elle a vécu et qui a ébranlé, à ce moment, son identité
professionnelle en construction.
C’est une expérience qui rentre beaucoup aussi parce que tu vois on fait des
interventions, des fois, on en fait un petit peu plus, [...]. Ça fait que j ‘arrive
dans la classe, une 5e année, L....). Je dirais que dans cette classe c’est assez
agité, ce sont des grands de 56” années. Ils sont rentrés en se disant. « on se
paie la traite deux jours avant Nol, une suppléante, la prof n ‘est pas là ». Ça
fait que c’était “rock and roll”, la récré est arrivée. Quand ils sont revenus de
la récré, il y a une petite fille qui rentre dans la classe en pleurant. [...]. Tout
de suite après, il y a un petit gars qui rentre en arrière d’elle, en criant: « elle
m’a pincé les doigts dans la case, puis elle a fait exprès, puis moi je l’ai
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poussée, puis là elle braille ». Puis bon, là le conflit commence, puis là tout le
monde, j’ai 27 élèves au total, j’en ai 26 qui se sont mis contre lapetitefille qui
était bouc-émissaire de la classe [...]. J’ai essayé de prendre la situation puis
de gérer ça en sachant très bien que je suis plus oit moins outillée parce que je
ne connais pas la classe. Mais là, ça dérapait, ça dégénérait parce qu’ils se
mettaient contre la petite fille, la petite fille pleurait, elle était toute seule dans
son coin, tout le monde se retournait contre elle. Ça fait que j ‘ai essayé de
reprendre la situation en disant: « écoutez, on réagit tout le monde
différemment quand il nous arrive quelque chose, il y en a qui pleurent, il y en a
qui se fôchent, il y en a qui vont rire, que ça ne leur dérange pas ». C’est de
leur faire comprendre ça mais, un moment donné, la petite fille part à pleurer
puis elle me dit tout fort: « bien moi, je suis comme ça parce que je me suis
déjà fait battre dans d’autres cours d’école, ça fait que je n ‘aime pas ça quand
on me bouscule puis tout ça ». Là, j’ai tout arrêté ça là parce que je voyais que
ça dégénérait, puis que je n ‘avais pas le contrôle. Je leur ai dit aux enfants.•
« écoutez là, moi je veux vous aider mais je ne suis pas en mesure de le faire, je
ne vous connais pas, je trouve ça intéressant, c’est important que vous en
parliez à votre enseignante, elle va être capable ». (E4)
En tant qu’enseignant à statut précaire qui fait ses preuves, il est parfois difficile
pour l’enseignant débutant de s’affirmer de peur d’en subir les conséquences et de se
retrouver sans travail. Comme il doit composer avec le système d’embauche et
d’affectation, son but premier est de signer deux contrats afin d’accéder à la liste de priorité.
Alors, le débutant se voit accepter des tâches disparates, des parties de tâches et également
subir certaines contraintes venant du milieu qui parfois abuse de sa naïveté. L’enseignante
E4 s’exprime d’ailleurs en ces termes pour souligner cet état de fait: « on est un peu
innocente parce qu ‘il y a des affaires qu’on ne sait pas [...], on ne pose pas de questions
[...], on dit je suis capable, je vais le faire, si elle me le demande, ça doit être correct mais
ce n’est pas toujours le cas ». Effectivement, le novice n’est pas toujours aux aguets et il ne
connaît pas tous les rouages du système d’embauche. Ainsi, il prend des décisions
comportant parfois trop de facteurs de risque qui occasionnent une perte de confiance en soi
et en ses interventions.
Pour terminer, nous présentons les propos d’une enseignante qui s’interroge sur la
valeur que les dirigeants de la commission scolaire accordent aux enseignants à statut
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précaire. Comme il est très difficile de se démarquer des autres enseignants en précarité
compte tenu des règles d’embauche basées sur l’ancienneté, nous constatons que cette
enseignante ne se sent pas importante pour les autorités en place. Au contraire, elle se
perçoit comme un numéro sur une liste, ce qui affecte son image identitaire. Voici l’extrait
qui exprime ce sentiment.
Là finalement, tu vas porter des C. V. puis, on se rend compte qu’il y en a
beaucoup qui sont sur la liste. Donc, tu es un numéro parmi tous ceux-là.
Qu’est-ce qui va te faire démarquer de tous ceux-là? C’est ça aussi. Puis
souvent, il y a des règles par rapport à ça, tu sais, je veux dire la liste de
priorité et tout ça. Donc, c’est un peu embêtant, je dirais c’est plus d’être un
enseignant parmi d’autres enseignants. (E2)
b) rapport à l’élève
Le rapport à l’élève est un aspect que nous avons perçu comme important pour
deux enseignantes sur quatre (El et E2) dans la représentation de soi en ce qui a trait à des
expériences négatives à l’identité professionnelle. Une première enseignante (E2) se
questionne suite à ses interventions auprès d’élèves dont les comportements sont plus
difficiles à gérer. Comme elle a peu d’années de pratique en enseignement, elle est
facilement déstabilisée. On la sent fragilisée et ébranlée dans son affirmation de soi. Par
contre, une telle situation peut être en soi une bonne école pour apprendre à s’affirmer.
Cependant, l’enseignante concernée constate que son manque d’expérience ne lui permet
pas toujours de percevoir les gestes manipulateurs de certains élèves.
[...] j’ai déjà eu des classes, sous contrat, avec des comportements d’élèves
difficiles. Puis je dirais que souvent, dans ces classes-là, ce sont des élèves qui
savent pius, on pourrait dire, manipuler en quelque sorte. Puis, souvent, quand
tu n ‘as pas d’expérience, tu es moins habile à repérer ces choses-là puis, tu
embarques un peu dans leur jeu sans t’en rendre compte. Donc, souvent, ce
sont les commentaires que les enfants peuvent lancer des fois puis que tu perds
un peu tes repères. Ça fait en sorte que justement tu as moins confiance en toi
puis en tes interventions aussi... Mais, des fois, ça me revient. Tu sais, des fois,
j ‘y pense quand même, je me dis: « qu’est-ce que j ‘aurais pu faire dans telle
situation ? ». C ‘est ça, c’est sûr que je n ‘avais pas une grande expérience mais
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en même temps je me dis.• « qu’est-ce que j ‘aurais pu faire ? », « qu’est-ce qui
n’a pas fonctionné ? ». (E2)
L...] puis là un enfant me dit: « mais tu n ‘as pas le droit de faire ça », aussi
banal que ça. Quand tu n ‘es pas trop certain en tant qu ‘enseignant, ça nous
remet comme en questionnement: « pourquoi je n ‘ai pas le droit de faire ça ? »
[...]. Mais juste aussi banal que ça, ce sont des petits commentaires comme ça.
Tu te dis: « écoute donc, en tant qu ‘enseignante, ai-je vraiment le droit
finalement de faire ça ou pas ? ». Tic sais surtout qim ‘ils te disent ça sur tin ton
convaincant. (E2)
Pour terminer, la candidate El nous raconte un événement qui l’amène à se questionner sur
son rôle et son importance en tant que professionnelle de l’enseignement quand elle subit la
violence physique et verbale d’élèves avec des comportements difficiles. L’extrait raconté
par cette enseignante laisse percevoir le sentiment d’être moins importante que l’élève qui a
commis l’acte de violence, elle semble ébranlée par les événements et nous percevons que
ceux-ci l’ont atteinte dans son image identitaire.
Tu sais un élève qui en frappe tin autre, là il y a une intervention. Mais là, c’est
moi, puis ce n ‘est pas grave, l’élève était juste en colère, ilfaut que je la laisse
aller. Je n ‘ai pas trouvé ça correct. (E])
c) rapport aux parents
Deux enseignantes sur quatre (El et E4) nous font part des difficultés qu’elles
rencontrent parfois dans leur rapport aux parents. À cet effet, notre première candidate nous
raconte, dans l’extrait qui suit, un événement où le parent d’un élève contredit les
interventions qu’elle a faites auprès de son fils et qui montre qu’il n’est pas toujours facile
d’être crédible auprès de certains parents. Ce qu’elle comprend comme message, c’est
qu’elle est jeune et qu’on remet en cause sa compétence. En conséquence, elle se questionne
et met en doute son jugement professionnel.
Dans la même classe, l’an dernier, j’avais un élève difficile, un enfant roi qui
lui, il connaissait tout, il avait tout vu puis moi dans le fond, ce que
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j ‘enseignais, c’était n ‘importe quoi. Puis avec lui et ses parents donc le père,
j’avais souvent des messages qui contredisaient ce que je pouvais faire conune
intervention. Puis, on est allé en voyage à Québec à la fin de l’année, puis cet
enfant-là afait du trouble tout le voyage au parent accompagnateur que j ‘avais,
au guide là-bas. Puis, en revenant du voyage, le père me demande comment ça
s’est passé, donc ça ne fonctionne pas. Le père part, il revient deux minutes
après, m’obstine que son jeune dit que ça ne s ‘est pas passé comme ça à trois
reprises. Ensuite, il écrit une lettre à la maman accompagnatrice pour savoir si
c’est bien vrai que son enfant... Donc, tout ça, je n ‘avais aucune crédibilité
devant l’enfant, devant le parent. Ça amène à se remettre en question.• « est-ce
que j’ai fait les bonnes interventions ? », « qu’est-ce que j’aurais pu
répondre ? » [...]. J’ai trouvé ça dur à prendre, tu sais, dans le fond, le
message qu’il m’envoyait c’est: « tu es jeune ». C’est moi qui ne l’ai pas
l’affaire. Donc, ça m’amène à me remettre en question: « qu’est-ce que je peux
faire d’autre ?». (E])
Pour sa part, notre dernière candidate constate que, parfois, certains parents ayant une
relation tendue avec l’école abusent de ce personnel à statut précaire. Selon elle, pour
certains d’entre eux, les jeunes enseignants deviennent même une proie facile pour régler
leurs démêlés avec l’école.
[...] quand on est soit en suppléance 01€ soit admettons en indéterminé, les
parents ils en profitent, ceux qui ont à chialer évidemment, c’est toujours les
mêmes pourfaire des interventions comme ça. (E4).
De plus, chez cette même enseignante, nous percevons une certaine inquiétude par rapport à
l’image qu’elle donne aux parents. Elle confie ne pas être à la hauteur, des questionnements
persistent sur comment gagner la crédibilité des parents. Nous constatons que l’identité
professionnelle de cette enseignante est plutôt fragile.
[...] quand je suis sortie de l’université, le manque d’expérience faisait que les
parents étaient comme une grosse crainte pour moi, [...] tu sais les parents, ce
n ‘est pas évident puis de travailler conjointement avec eux-autres: « qu’est-ce
que je vais dire oit comment je vais être perçue ? ». Parce que des fois, il suffit
qu’il nous arrive une petite chose, ça vire à l’envers sans qi ‘on le veuille. (E4)
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c) rapport à la direction
La reconnaissance de sa compétence par la direction est un aspect qui a été relevé
par deux des quatre enseignantes interviewées (E3 et E4). Pour l’enseignante E3,
l’intervention de la direction d’école faite en présence d’élèves ayant des problématiques
particulières a eu comme conséquence la perte de toute crédibilité face à ceux-ci et a suscité
de plus des remises en question de son savoir-faire. Ainsi, cette enseignante ayant été
atteinte directement dans son jugement professionnel s’exprime dans ces termes
[...] j’ai l’air de quoi devant l’enfant, moi quand je dis quelque chose bien, je
ne suis pas appuyée par la direction puis là, est-ce correct ce que j ‘ai fait ? Est-
ce correct de les faire sortir de la classe ? (E3)
Pour sa part, l’enseignante F4 nous confie qu’elle a le sentiment parfois d’être bouche-trou
pour certaines directions d’école quand ces dernières l’utilisent pour combler des tâches
résiduelles sans égard à sa compétence.
Les directions d’école vont nous utiliser à bon escient quand ça fait leur affaire,
puis que ça rentre dans leur planning puis, en dehors de cela, c’est comme
regarde « arrangez-vous ». J’ai trouvé ça bizarre parce qu’il n’y a eu aucune,
tu sais, moi j’ai voulu bien faire puis, en quelque part, on n’a aucune
reconnaissance. Tu sais à partir de ce moment-là, je me suis vraiment sentie
comme bouche-trou: « toi là, tu es capable de toutfaire ». (E4)
Nous terminons l’analyse de ce premier objectif qui consistait à dégager la
perception qu’a l’enseignant à statut précaire de lui-même comme professionnel de
l’enseignement et de l’évolution de cette représentation depuis le début de sa carrière.
L’analyse a montré que plusieurs facteurs influencent la représentation de soi comme
enseignant dans le développement identitaire du débutant mais il s’avère que le poste qu’il
occupe dans l’école y joue un rôle important. Ainsi, selon plusieurs témoignages, obtenir
une tâche significative contribue beaucoup à se voir comme un enseignant complet
puisqu’elle permet au débutant de toucher à toutes les facettes de l’enseignement. Nous
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avons, en outre, questionné ces quatre enseignantes sur les aptitudes qu’elles se
reconnaissent en tant qu’enseignante et qu’elles disent partager, la plupart du temps, avec
les autres enseignants qu’elles côtoient. Il s’agit de l’identification aux autres enseignants,
de la collaboration avec les pairs, de la reconnaissance de soi et de l’éthique professionnelle.
Nous considérons la collaboration avec les pairs comme un facteur important de
développement professionnel et identitaire. Nous constatons, cependant, que certaines
enseignantes interviewées se distinguent déjà de leurs collègues par quelques éléments de
leur professionnalité. En ce sens, elles s’assurent de différencier leurs approches
pédagogiques afin de respecter les limites et les forces des élèves. Également, nous
percevons leur professionnalisme par la mise en pratique de leurs connaissances dans
différentes situations vécues au quotidien. L’analyse des différents extraits d’entrevues nous
amène, de plus, à comprendre que l’entourage et la trajectoire suivie par d’autres
enseignants les encouragent à persévérer dans l’enseignement. Par contre, deux
enseignantes disent ne pas être certaines de faire ce métier toute leur vie. Il se peut donc, un
jour, qu’elles reconsidèrent leur plan de carrière surtout si elles ne réussissent pas à
répondre à leurs projets personnels et professionnels. Certaines candidates trouvent
également très valorisant de contribuer aux apprentissages des élèves et de se sentir
responsables de leurs progrès. Finalement, la méthode des incidents critiques nous a permis
d’extraire certains éléments favorables et d’autres contraignants dans le développement
identitaire de ces quatre jeunes enseignantes. Selon notre analyse, la construction identitaire
du jeune enseignant prend ses sources dans différents rapports qu’il entretient avec les
acteurs du milieu (collègues, élèves, parents, direction d’école). Plus précisément, les succès
et les échecs vécus ainsi que les rapports positifs ou conflictuels avec l’entourage ont une
incidence sur la perception de soi comme enseignant et, par le fait même, sur le
développement identitaire.
1.2 La place au sein de l’école et le rapport aux différents acteurs du milieu
Les propos suivants exposent la perception qu’a le novice de sa place au sein de
l’école ainsi que du rapport qu’il établit entre lui et les différents acteurs du milieu de travail
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(élèves, collègues, directions, parents, grand public) qui renforcent ou altèrent l’image qu’il
se forge en début de carrière de ce qu’est un professionnel de l’enseignement. Suite à
l’analyse des données relatives à notre deuxième objectif de recherche, nous mettons en
évidence trois rubriques qui nous permettent de mieux cerner et expliquer les idées émises
par les quatre enseignantes interviewées. Tout d’abord, nous décrivons la place au sein de
l’école et le rapport aux collègues du jeune enseignant selon le poste occupé dans l’école.
Par la suite, nous ressortons les caractéristiques qui permettent au débutant d’avoir le
sentiment d’être un professionnel de l’enseignement. Pour terminer, nous présentons les
aspects qui caractérisent la confirmation identitaire que reçoit l’enseignant en début de
carrière de l’intérieur et de l’extérieur de l’école.
1.2.1 La place au sein de l’école et le rapport aux collègues selon le poste occupé
Nous divisons cette première rubrique en trois parties afin de mieux mettre en
valeur les éléments qui ressortent de notre analyse et qui se lisent comme suit: en
suppléance, en temps partagé et en remplacement à long terme. Le tableau 7 présente la
représentation que se font les enseignantes interviewées de la place et du rapport aux
collègues selon le statut ou la tache qu’ ils occupent.
Tableau 7
Place et rapport aux collègues selon le poste occupé
Partenaire Restant Surveillante Touriste
de l’autre
En suppléance E2/E3 E2 E3
En temps partagé E1IE3/E4 E3 El/E4
En remplacement à long terme E3/E4
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1.2.1.1 En suppléance
La perception de la place qu’ont nos débutantes au sein de l’école en tant que
suppléantes diffère selon le contexte. L’une des enseignantes (E2) mentionne qu’il est plus
facile de créer des liens avec les collègues et de sentir une certaine appartenance au milieu
dans les écoles où elle est demandée souvent. Dans ce cas, l’enseignante se sent plus une
professionnelle de l’enseignement. Par contre, l’image qu’elle se crée d’elle-même quand
elle travaille dans une école de temps en temps n’a aucun lien avec le travail d’une
enseignante, elle se voit plutôt comme une surveillante. C’est du moins, selon elle, la
perception que les collègues lui démontrent. Elle explique de plus que l’enseignant
suppléant n’a pas des responsabilités d’enseignant mais de surveillant. Pour cette
enseignante, un enseignant complet fait des suivis d’élèves, planifie, évalue, a des contacts
avec les parents et que le fait de suivre une planification toute tracée ne requiert pas
nécessairement une formation en enseignement. Une autre enseignante (E3) distingue, pour
sa part, les petites écoles des grosses écoles. Lorsqu’elle travaille comme suppléante dans
une grosse école, elle se sent davantage comme une touriste parce qu’elle est laissée à elle-
même, elle se sent peu importante pour les collègues du milieu. Dans une petite école, elle
est accueillie par les autres enseignants, elle est informée des ressources en place et des
règlements et, en situation problème, elle sait où aller chercher de l’aide.
Mais, dans les écoles où je suis moins connue, où je suis appelée une fois de
temps en temps, je me sens plus comme une touriste. Je vais là, puis je m’en
vais après puis, eux, ils me perçoivent plus comme une surveillante. Ça ne sera
pas quelqu ‘un à qui ils vont demander conseil. Je vais être là pour garder leur
classe, pas plus que ça. (E2)
Non, dans les écoles où je suis moins appelée, je vais aller dire bonjour à la
secrétaire, je vais aller dans la salle des enseignants pour dire bonjour. Mais tu
sais, des fois il peut y en avoir qui vont vouloir te connaître, ils vont te parler un
petit peu, moi aussi, je vais leur parler mais en même temps, plus souvent
qu ‘autrement, ils font leurs petites affaires puis, tu sais, c’est moins « ah
bonjour, ça fait longtemps qu’on t’a vue ». En fait, c’est pour ça que je dis que
je me vois plus comme touriste dans les écoles où je suis moins appelée. Moi, je
me vois comme ça, comme touriste puis eux, je pense qu’ils me Voient comme
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surveillante, comme quelqu’un qui va garder la classe pendant l’absence de
l’enseignant. (E2)
Pour les écoles où je suis plus connue, où je suis appelée, je me vois plus
comme une partenaire et les enseignants, je trouve qu’ils me voient plus comme
une partenaire. (E2)
Quandj ‘arrive dans une nouvelle école, il y a les petites écoles puis les grosses
écoles. Dans une petite école, il y a tout le temps quelqu ‘un qui vient voir puis
qui vient te dire. « si tu as besoin d’aide, viens me voir ». Là, tu te sens
vraiment accueillie, c’est plus facile admettons le matin. Quand c’est une plus
grosse école ou une école où les gens arrivent plus à la dernière minute, là tu te
sens touriste, tu explores puis tu ne sais pas où sont les affaires puis tu regardes
un peu puis c’est où la porte d’entrée, et où est la cour d’école, on cherche tout.
Puis, dans les grosses écoles, il n ‘y a pas beaucoup de bonjours. Tu arrives le
matin, ils ne te connaissent pas mais tu ne seras plus là à 3:00 tantôt. Ça fait
qu’ils ne vont pas prendre le temps de..., tu sais de toute façon, tu ne les
croiseras probablement même pas dans la journée. Tu ne sais pas où sont les
locaux, tu ne sais pas où sont les toilettes, c’est quoi les ressources, fait que, en
suppléance admettons, que ça ressemble à touriste pas mal, tu te cherches puis
tu essaies de t’organiser. (E3)
1.2.1.2 En temps partagé
En ce qui concerne le temps partagé, la perception qu’ont trois enseignantes sur
quatre (El, E3 et E4) de la place qu’elles occupent est fort différente selon le milieu où elles
travaillent ainsi que le champ d’enseignement où elles enseignent. Ainsi, à certains
moments, elles se sentent des partenaires ou bien, elles ont le sentiment d’être « le restant
de l’autre enseignante » ou d’être une touriste. Notre première candidate occupe deux
temps partagés dans le même milieu dans deux écoles différentes. Dans l’une des écoles,
elle se sent appartenir au groupe des enseignants parce qu’il y a partage des idées, du
matériel et que le travail se fait en collaboration. Elle considère qu’elle apporte quelque
chose au milieu. À l’inverse, dans l’autre école, les collègues lui font sentir qu’elle n’a pas
sa place, qu’elle est de passage, elle se sent vraiment comme une touriste qui n’a rien à
apporter au milieu. Les extraits suivants expliquent bien la situation vécue par cette
enseignante.
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Puis comme je disais tantôt, mes deux écoles, c’est différent comment je me
sens. J’ai une école où vraiment je me sens comme une partenaire. Je fais
partie du lot des enseignants, j ‘ai mon mot à dire, je suis égale aux autres. Puis,
dans l’autre école, je ne suis pas un numéro mais, comment je pourrais dire ça,
le restant de l’autre enseignante. Tu es son vendredi, puis ça s ‘arrête là. Tu
sais, je sais les thèmes comme à la dernière minute. Même si on s’écrit, il n ‘y a
pas de suivi. Je sais les choses comme à la dernière minute. J’ai beau préparer
des choses, je n’ai pas d’indication sur ce qui va être fait ou ce qui a été fait.
Donc les enfants me disent: « on en a parlé de ça ». Bon tu planifies en double
ou en triple pour être sûre d’avoir quelque chose. Puis, cette journée-là, tu
arrives puis « ah bien, peux-tu terminer ci, j ‘ai oublié de faire ça, peux-tu,
peux-tu ça ? ». C’est plus djfficile. J’ai l’impression justement de finir sa
semaine, d’occuper le vendredi. (E])
Oui, c’est ça, puis c’est tout. Ce n ‘est pas des gens qui viennent, c’est un milieu
qui, j’ai l’impression, est fermé. Donc ils sont là du groupe, puis les autres qui
arrivent ce sont des étrangers. C’est, elle est là le vendredi, puis c’est tout, on
n ‘en a rien à faire, puis ça s’arrête là. [....]. Ça se développe tranquillement
avec les collègues du même niveau mais c’est quand même minime en
comparaison avec l’autre école des autres jours de la semaine où l’on
s ‘emprunte des choses, on partage des idées, on travaille ensemble. (E])
Les propos de notre troisième enseignante soulignent également la difficulté de
collaboration avec le titulaire de classe qui demande une diminution de tâche. Vis-à-vis
l’enseignant qu’elle remplace, elle peut se sentir soit une partenaire ou tout simplement « le
restant de l’autre ». L’extrait mis en exergue illustre bien la réalité telle que vécue par cette
enseignante.
[...] quand j’avais des temps partagés, bien j’ai eu l’expérience tu sais, on est
vraiment toutes les deux puis « utilise le même système que moi » tout ça puis,
j ‘ai eu le « organise-toi avec tes affaires, regarde, moi j ‘ai 4 jours, la 5e
journée, je ne veux même pas en entendre parler, organise-toi ». Ça fait qu’il y
avait un petit peu de tout. (E3)
Pour sa part, la quatrième et dernière enseignante interviewée partage ses expériences en
mettant en évidence l’influence du milieu, le champ d’enseignement et les exigences de la
tâche quand elle occupe un temps partagé. Tout comme les enseignantes citées
précédemment, certains milieux sont favorables et lui font sentir qu’elle est une partenaire
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dans l’école à travers les marques de confiance accordées par les enseignants remplacés et
la place qu’on lui donne. Par contre, selon cette enseignante, occuper une portion de tâche,
et encore plus à la maternelle, permet difficilement de s’intégrer à l’équipe-école compte
tenu des particularités de la tâche éducative des enseignants du préscolaire. De plus, quand
les classes de maternelle se retrouvent dans un autre pavillon, il est d’autant plus difficile
d’être reconnue comme une enseignante dans le milieu. Pour cette même enseignante, le
temps partagé ne permet pas toujours de créer des liens avec les autres collègues. Comme
elle est de passage, elle n’a pas de regard sur les décisions qui sont prises donc, elle ne fait
pas partie prenante de la vie de l’école. Pour terminer, elle illustre dans les propos suivants
les exigences de la tâche d’un temps partagé qui occasionnent bien souvent un sentiment
d’isolement face aux autres enseignants.
Oui parce qu’on arrive une journée, on n’a pas bien le temps de jaser parce
que c’est la seule journée où on peut se préparer. Puis moi, j ‘ai appris qu’en
temps partagé, on est bien mieux de préparer notre journée pour la semaine
d’après. Ça fait que quand tu reviens dans l’école, tes copies sont faites, ton
programme est planifié parce que tu n ‘as pas le temps de te planifier quand tu
arrives le matin ou situ y penses la veille là. C’est bien beau mais quand tu as
des copies à faire, tu arrives, il siffit que le photocopieur ne marche pas ce
matin-là, que quelqu’un soit là aussi, que quelqu’un t’apostrophe ou comme à
...j, j ‘avais une garde, je ne pouvais rien faire, fait que, non je trouvais que
c’était vraiment, les temps partagés, les filles qui font du temps partagé c’est
vraiment comme des touristes parce qu’on ne fait pas partie des discussions à
l’école, on n’est pas là de se jaser « qu’est-ce que tu as fait hier ? », de se
compter notre fin de semaine. Nous, les temps partagés, on voit les collègues
une fois par semaine donc, on n’a pas le goût de leur compter notre vie. Ça fait
que nous, on ne se sent pas intégrés, c’est vraiment ce que j ‘appelle du “in and
out”, on rentre dans l’école, on fait ce qu’on a àfaire puis là, le soir tu t’en vas,
on n’a pas jasé, on n ‘a pas nos périodes libres, on n’a pas le temps de faire un
petit social parce qu’on est occupés puis il faut que ça roule puis ça va vite.
(E4)
1.2.1.3 En remplacement à long terme
Deux enseignantes sur quatre (E3 et E4), depuis le début de leur carrière, ont eu
des remplacements à long terme qui leur ont permis de travailler plusieurs mois dans la
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même école et de prendre leur place au sein de l’équipe-école. Toutes deux démontrent dans
leurs propos qu’elles se sont intégrées plus facilement et qu’elles ont développé lors de ces
expériences de travail le sentiment d’appartenance au groupe des enseignants de leur école.
De plus, elles se sont vues comme des partenaires parce qu’elles ont pu collaborer avec les
autres enseignants de l’école grâce à leur présence plus prolongée dans le milieu.
[...] quandj ‘ai un contrat stable, je suis une personne qui m’implique beaucoup
dans l’équipe-école. Tout ça fait que je pense que ça aide beaucoup à
m’intégrerpuis à sentir que jefais partie de l’équipe-école. (E3)
[...]. Je suis contente parce que j’ai l’impression d’avoir ma place, j’ai
l’impression d’avoir toujours été ici. Oui, je ne me suis pas sentie comme la
nouvelle qui arrivait, qui ne connaissait rien. Je me suis vraiment sentie comme
intégrée là-dedans puis ça s ‘est fait comme si de rien n ‘était, c’est comme si je
revenais puis j ‘avais toujours été là puis je connaissais les enseignantes, on
jasait, ça a bien été. (E4)
1.2.2 Le sentiment d’être professionnel de l’enseignement
Suite à l’analyse des données relatives à cette deuxième rubrique, nous avons
ressorti les caractéristiques qui permettent au débutant d’avoir le sentiment d’être un
professionnel de l’enseignement. Ces caractéristiques correspondent aux trois thèmes
suivants : avoir des responsabilités d’enseignant, partager et collaborer avec les pairs et être
intégré dans l’équipe-école. Le tableau ci-contre rappelle les enseignantes qui ont évoqué
ces thèmes.
Tableau 8
Sentiment d’être professionnel de l’enseignement
El E2 E3 E4
Avoir des responsabilités d’enseignant X X X X
Partager et collaborer avec les pairs X
Intégrer dans l’équipe-école X
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1.2.2.1 Avoir des responsabilités d’enseignant
Pour l’enseignante Et, être impliquée dans les décisions de l’école, même à temps
partagé, rehausse ce sentiment d’être une professionnelle de l’enseignement d’autant plus
qu’elle est en mesure de comparer deux situations différentes, c’est-à-dire, d’une part, la
situation où elle prend part aux décisions et, d’autre part, celle où elle subit les décisions.
L’extrait suivant exprime bien ce qu’elle vit.
Donc, encore là, ça dépend des milieux. Dans certains milieux, en étant
impliquée dans les décisions, j’ai beau être là deux jours par semaine, on me
consulte quand même. Donc, on attend d’avoir ma réponse pour certaines
choses. Donc, ça aide à ce niveau-là. De l’autre côté, mon vendredi, je subis ce
qui a été décidé. Donc, je n ‘ai pas mon mot à dire, c’est là, puis c’est tout. (E])
Quant à notre deuxième entrevue, l’enseignante en question considère qu’elle est une
professionnelle de l’enseignement même en suppléance quand on lui donne des
responsabilités qui vont lui permettre d’utiliser son jugement professionnel, de prendre des
décisions professionnelles et d’agir comme une enseignante et non comme une surveillante.
[...] c’est quand ça déborde de juste la tâche de suivre la planification de
l’enseignante quand tu es suppléante, quand ça déborde de ça, c’est là que je
me sens plus professionnelle, je trouve que ça me fait me sentir plus
professionnelle. (E2)
Pour sa part, l’enseignante E3 constate qu’il y a toujours quelqu’un dans les écoles où elle
travaille avec qui elle développe des liens personnels et professionnels, ce qui lui permet de
se sentir professionnelle de l’enseignement au même titre que ses collègues. L’enseignante
E4, quant à elle, se reconnaît également comme telle depuis peu suite à des tâches
significatives qui lui ont permis d’avoir la considération du milieu. Elle raconte la
reconnaissance de son expertise par la direction et les parents lors de la mise en place d’un
plan d’interventions pour un élève et les marques de confiance accordées par ses collègues
lors de projets spécifiques.
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[...] là le directeur me demandait: « c’est comment dans ta classe ? », « qu’est-
ce que tu as fait avec cet élève ? », « bien, j’ai fait ça. ». Puis la maman a sorti
son cahier Canada: « tu en as fait bien plus que ça, tu as fait ça », « ah oui,
c’est vrai », « tu as aussi fait ça », « ah oui, je n ‘y pensais plus ». Tu sais, cela
fait que c’est valorisant je trouve, c’est là qu’on se permet de dire: « bien oui,
je suis bien plus jugée professionnelle, on me demande ce que j’en pense ». (E4)
[...] ils ont demandé dans l’équipe-école de libérer une enseignante une demi-
journée pour aller bâtir le coffre à outils. J’ai levé ma main mais juste le fait de
dire : « hein, je suis libérée, je vais participer à un projet éducatif». [...]. Je
trouve que du moment qu’on peut dire un peu ce qu’on en pense ou lever notre
main autour de la table de réunion. Tu sais, j ‘ai sorti des idées, ça a été pris en
compte. (E4)
1.2.2.2 Partager et collaborer avec les pairs
Créer des liens avec les collègues est un élément important qu’ une enseignante
(E3) considère dans le sentiment d’être une professionnelle de l’enseignement car il permet
des discussions pédagogiques, le partage des idées et la collaboration. Par contre, pour cette
jeune enseignante, collaborer avec les collègues semble plus facile dans les petites écoles
que dans les grosses écoles.
[...] dans une petite école, tu sais, je trouve qu’il y a beaucoup d’entraide
quand il y a une crise pour l’intervention: « as-tu besoin d’aide, es-tu
correcte ? ». Dans une grosse école, les gens, je trouve qu’ils font plus chacun
leur affaire puis, peut-être que quand tu es là longtemps..., je n ‘ai pas été très
stable très longtemps dans une grosse école, j ‘ai fait comme un, deux mois ½
admettons mais, c’est quand même ça que je sentais. (E3)
1.2.2.3 Intégrer dans l’équipe-école
Nous terminons cette rubrique avec le thème de l’intégration dans l’équipe-école.
Notre dernière candidate (E4) exprime qu’elle se perçoit comme professionnelle quand elle
sent qu’elle fait partie de l’équipe-école, qu’elle se sent écoutée et respectée au même titre
que le reste des enseignants. C’est lors d’un remplacement à long terme qu’elle a pu
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développer ce sentiment car, pour elle, le lien d’attachement à une école se fait difficilement
lorsqu’on est en suppléance ou à temps partagé.
Vraiment de penser qu’on fait partie d’une équipe aussi, ça c’est la dfférence,
je trouve au niveau de l’intégration puis on sent qu’on fait partie d ‘une équipe.
En suppléance ou à temps partagé, ce n ‘est pas pareil. (E4)
1.2.3 La confirmation identitaire de l’intérieur et de l’extérieur de l’école
Enfin, l’analyse de cette dernière rubrique porte sur les relations significatives que
nos jeunes enseignantes entretiennent avec les différents acteurs de la profession et du rôle
qu’elles jouent dans le renforcement ou l’altération de l’image qu’elles ont d’elles-mêmes
comme enseignantes. Ainsi, nous décrivons, pour chacun des acteurs (élèves, collègues,
direction, parents et grand public), des propos qui caractérisent les relations entretenues
avec eux et comment ces relations renforcent ou altèrent leur identité professionnelle. De
plus, nous décrivons la perception que nos candidates croient donner aux différents acteurs
scolaires et des conséquences positives et négatives qui influent sur leur image identitaire.
Nous détaillons, dans le tableau qui suit (tableau 9, p. 107), le nombre de fois (chiffre) que
chacune des enseignantes a abordé les relations entretenues avec les différents acteurs en




Confirmation identitaire de l’intérieur et de l’extérieur de l’école
Notre première enseignante interviewée (E 1), étant à temps partagé, côtoie dans sa
semaine plusieurs élèves de classes différentes. D’une part, dans son groupe du mercredi,
même si elle les voit une journée par semaine, elle est considérée par les élèves de ce
groupe comme étant leur enseignante, la relation est claire. D’autre part, dans son groupe du
jeudi, la relation est fort différente. Tout d’abord, elle enseigne dans cette classe l’avant-
midi seulement puisque l’autre partie de journée est consacrée à un projet éducatif. Elle
perçoit chez les élèves qu’elle vient les déranger dans leur quotidien. De plus, les élèves
éprouvent peu d’intérêt pour les matières que lui laissent le titulaire de classe et l’image que
crée la situation, selon cette enseignante, c’est celle d’une personne plate. Ainsi, les
matières à enseigner et le court laps de temps passé avec les élèves de cette classe sont,
d’après elle, des facteurs qui ne permettent pas d’entretenir une relation significative avec
ceux-ci et qui l’amènent à des remises en question: « qu’est-ce que je pourrais faire pour
les accroher?, qu’est-ce que je peux faire d ‘autres ? ». Cependant, pour les enseignantes
E2 et E3, la relation qu’elles perçoivent est la plupart du temps une relation de confiance
1.2.3.1 Relation avec les élèves et leur perception
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entre elles et les élèves. Pour l’enseignante E2, le fait de travailler de façon assidue dans les
mêmes écoles permet d’être reconnue et de devenir une personne significative pour les
élèves. Ce qui est fort différent, comme elle l’exprime dans l’extrait suivant, dans les écoles
où elle remplace de façon occasionnelle alors qu’elle considère être perçue davantage
comme une personne en autorité qui doit établir ses règles pour garder le contrôle de la
situation lors de la gestion de comportements d’élèves plus difficiles.
[...] je parlais tantôt des enfants plus difficiles avec des comportements plus
difficiles. C’est sûr que ça, des fois, ça peut altérer, ça peut jouer contre toi
dans le sens que, situ n ‘arrives pas à gérer ces comportements-là, c’est sûr que
ça va jouer contre toi en quelque sorte parce que ton estime de toi va diminuer
puis aussi ta confiance en toi. (E2)
Quant à l’enseignante E3, le climat qu’elle établit dans la classe joue un rôle important dans
la relation qui s’installe entre elle et les élèves. Quand ces derniers apprennent et que ça se
vit dans le plaisir, pour cette enseignante, la relation est positive et renforce son image
identitaire. Elle considère que c’est avec le remplacement à long terme que se crée un lien
d’attachement entre elle et ses élèves ainsi qu’une valorisation professionnelle qui procure
le sentiment chez celle-ci d’être importante pour les élèves, ce qui est fort différent du
temps partagé.
Admettons à temps partagé, quand je vais une journée par semaine dans une
classe, pour les élèves, tu es comme la journée de congé de leur professeur.
Quand ils sont avec leur prof ça peut aller bien mais là toi, le prof n ‘est pas là,
c’est dur d’établir un lien en étant là une journée par semaine. Puis, si tu
donnes une conséquence, ça va la semaine d’après, ça, en tout cas, moi, ça a
été une année très dure. J’ai fait ça une fois prendre des 20% un peu partout,
ça a été très difficile et non, ce n ‘est pas une image que je trouve agréable. [...].
Après ça, contrairement à quand tu es là longtemps, comme là cette année,
j’avais vraiment l’impression pour les enfants que j’étais importante, que je
leur apportais quelque chose, qu’ils me faisaient confiance, qu’ils m’aimaient
beaucoup, que je leur apportais quelque chose puis ça, évidemment, c’est une
image agréable. (E3)
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Les propos de notre dernière entrevue (E4) révèlent une perception plutôt négative d’elle-
même par rapport aux élèves quand elle est en suppléance ou à temps partagé. Elle se
perçoit comme une personne non-significative et s’exprime en ces termes : « qu’on parle
d’une suppléance ou d’un temps partagé, on n’est pas perçu comme grand-chose ». Tout
comme notre troisième entrevue, cette enseignante constate qu’il est difficile d’établir des
liens avec les élèves lors de présence d’une journée par semaine d’autant plus qu’elle doit
mettre en place une structure plutôt rigide afin de garder le contrôle de la classe et passer à
travers les matières à enseigner. Puisque son rôle est souvent d’alléger la tâche de
l’enseignante remplacée et que les matières laissées ne sont pas les matières de base ni
celles que les élèves préfèrent, elle croit laisser l’image d’une enseignante plate et peu
importante pour ceux-ci.
C’est ça, moi quand je reviens, je suis celle qui fait des affaires plates, aussi
parce que souvent les temps partagés, on nous délègue aussi une partie de
tâche qui n ‘est pas toujours intéressante. Ça fait que je veux dire quand je
reviens, bien là, je suis celle qui fait de l’enseignement religieux, qui fait de
l’histoire, qui fait des situations problèmes qui n ‘en finissent pas, qui fait... tu
sais, c’est plate pour eux-autres. C’est un vendredi. [...] j’avais 4 périodes, 4
matières à voir, quatre grosses matières quand même là, tu sais, c’est sûr. (E4)
1.2.3.2 Relation avec les collègues et leur perception
Selon le poste occupé dans l’école et l’accueil dans le milieu, les quatre
enseignantes interviewées tracent des images différentes autant positives que négatives
qu’elles perçoivent d’elles-mêmes de la part des collègues. Les propos rapportés par les
enseignantes El et E2 réitèrent ceux qu’elles ont tenus lors de la présentation des résultats
concernant la rubrique «place et rapport aux collègues ». Rappelons que notre première
candidate, selon les milieux et la tâche assignée, peut sentir que sa présence est appréciée
par ses pairs, ou bien être perçue comme touriste et peu importante à leurs yeux. La plupart
du temps, cette enseignante développe facilement des relations aux niveaux professionnel et
social et se considère comme une partenaire, voire un vent de fraîcheur, parce que les
collègues recormaissent sa compétence et ses idées novatrices. Parfois, lorsqu’elle dérange
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le confort établi par ses nouvelles manières de faire, elle se sent perçue, à ce moment,
comme une menace.
Il y en a pour qui on est un vent de fraîcheur, je dirais. C’est ça. Mais j’ai eu
plus souvent, je dirais des collègues qui apprécient que des gens à qui ça cause
des problèmes puis l’image dans le fond qu’on envoie, c’est d’égal à égal puis
eux nous la renvoient aussi. [...]. Puis il y a d’autres collègues pour qui, avec
tes idées, avec une nouvelle manière de faire, tu viens déranger leur confort.
(El)
Notre deuxième enseignante, comme elle l’a mentionné dans la première rubrique de cet
objectif, malgré son statut de suppléante, constate qu’une certaine relation s’établit quand
elle retourne dans les mêmes écoles parce qu’elle peut échanger avec ses collègues, obtenir
du soutien et développer certaines amitiés. Elle a le sentiment d’être importante parce qu’on
prend de ses nouvelles. Elle distingue cependant deux situations qui amènent une image
différente qu’elle croit percevoir de ses collègues. Lorsqu’elle remplace dans une classe où
l’enseignant a planifié son absence, elle se voit davantage comme une partenaire qui donne
suite à l’enseignement du titulaire de classe, ce qui est différent d’une suppléance non
planifiée où elle a le sentiment d’être plutôt une aide dépannage.
[...] c’est surtout quand, par exemple, l’enseignante, à la dernière minute, veut
s’absenter [...] puis elle n’a pas fait de planification. Bien, je viens la dépanner
en quelque sorte. [...]. Quand je dépanne, c’est sûr que je fais du mieux que je
peux. Mais souvent l’enseignante ne me parlera pas donc moi, je peux savoir
comme ci comme ça où les enfants sont rendus donc, c’est du dépannage pour
moi tu sais. [...]. Tandis que quand je vais vraiment faire de la suppléance où
c’est planifié, je me vois plus comme une partenaire parce que c’est là que je
donne suite à l’enseignement de l’enseignante. (E2)
Malgré son instabilité due à la précarité, les propos de notre troisième candidate démontrent
l’importance chez elle de développer avec certains enseignants des écoles qu’elle fréquente
des relations professionnelles qui permettent l’entraide et le partage des idées. Ainsi, dans
les différents milieux, elle développe des affinités avec des collègues qui suscitent cette
collaboration. En général, elle perçoit chez les enseignants cette ouverture à collaborer, ce
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qui lui permet de se monter graduellement du matériel et de se sentir plus en confiance
comme enseignante.
[...] c’est que je trouve qu’avec les collègues en général, il y a de l’ouverture
quand même pour s’aider, pour s’entraider. Tu sais, c’est rare que quelqu’un
est toujours dans sa classe la porte fermée. C’est ça, c’est très agréable, c’est
important pour moi. (E3)
Pour notre dernière interviewée, le statut de suppléante demeure un obstacle important à
l’établissement de liens avec les collègues et cette enseignante constate qu’il est difficile
d’entretenir des relations personnelles et professionnelles quand elle est de passage dans une
école. Par contre, la situation est fort différente pour cette enseignante lorsqu’elle fait un
remplacement à long terme. Tout d’abord, il est plus facile de créer des liens avec les
enseignants de l’école où elle enseigne quand elle occupe ce statut. De plus, elle développe,
parmi les enseignants qu’elle côtoie, une relation plus particulière avec un ou deux
enseignants. L’expertise de ces derniers semble une source importante d’apprentissage dans
le milieu scolaire et joue un rôle essentiel dans le développement professionnel de cette
enseignante. Cependant, elle déplore que parfois certains collègues s’improvisent directeur
ou directrice de stage et cherchent davantage à s’ingérer dans sa gestion de classe. Donc,
dans une telle situation, elle sent qu’on la considère comme une stagiaire et non comme une
collègue au même titre que les autres. Nous percevons l’importance pour elle que le milieu
reconnaisse sa compétence dans le développement de son image identitaire.
[...] parce que l’enseignante afait une intervention dans ma classe puis je n’en
avais pas le besoin tu sais, je n ‘avais pas le besoin que ce soit fait. Pas parce
que je veux être au-dessus de mes affaires mais c’était vraiment le cas, elle se
permettait... (E4)
L’appartenance au groupe est un aspect que les enseignantes des entrevues E3 et
E4 ont abordé mais qui ne se dégage pas des propos des deux premières candidates. Nous
croyons que les postes qu’elles ont occupé depuis le début de leur carrière, c’est-à-dire
travailler tout particulièrement en suppléance et à temps partagé, n’ont pas permis à celles-
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ci de vivre des situations permettant de sentir cette appartenance au groupe. À cet effet,
notre troisième candidate nous partage ses expériences lors d’un temps partagé et d’un
remplacement. Malgré tous les efforts déployés, il ne lui a pas été possible de s’intégrer au
groupe des enseignants lors d’un temps partagé. Elle n’a senti aucune ouverture de la part
de ceux-ci. Cependant, elle mentionne que cette situation a été occasionnelle et que la
plupart du temps, elle se perçoit comme faisant partie du groupe des enseignants. Pour sa
part, les propos de la dernière entrevue démontrent que l’enseignante. E4 a le sentiment
d’appartenir au groupe des enseignants du milieu où elle enseigne lorsqu’elle a des
responsabilités qui lui permettent d’être reconnue comme enseignante au même titre que les
autres. En d’autres temps, elle se considère plutôt comme bouche-trou.
1.2.3.3 Relation avec la direction et sa perception
Les propos des quatre enseignantes concernant la relation qu’elles établissent avec
la direction et la perception de celle-ci vont dans le même sens, c’est-à-dire qu’elles
considèrent que cet acteur dans le milieu scolaire n’a pas de rôle spécifique dans la
construction de leur image professionnelle. Notre deuxième enseignante déplore le peu de
temps que la direction consacre à son jeune personnel en précarité. La perception qu’elle
croit laisser à la direction est plutôt celle d’une personne de passage ou quelqu’un qui
dépanne.
Mais, comme suppléante, j’ai l’impression qu’ils me voient plus comme
quelqu ‘un de passage. L...], quand tu es plus à long terme, je dirais quelques
semaines, comme quelqu ‘un qui va dépanner plus. Mais ce n ‘est pas autant
négatif pour eux, c’est le fait que par rapport à leur tâche, il y a quand même
plusieurs choses à faire puis, ce n ‘est pas nécessairement, je veux dire, ils n ‘ont
peut-être pas nécessairement du temps à me consacrer, tu sais, je veux dire, je
suis capable de me débrouiller. (E2)
Cependant, les différentes expériences de travail amènent l’enseignante El à percevoir que
le jeune personnel est tout de même apprécié de la part de la direction par les nouvelles
idées qu’il apporte dans le milieu. Tout comme les propos de l’enseignante E2, elle
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mentionne que, faute de temps, celle-ci n’accorde toutefois pas suffisamment d’importance
aux enseignants à statut précaire.
C’est une personne qui tente de nous encourager du mieux qu’elle peut mais,
elle n’a pas les moyens au sens où elle manque de temps. Elle veut beaucoup,
plein de bonnes intentions mais ça ne se réalise pas parce qu’il y a d’autres cas
prioritaires. C’est la gestion des problèmes en premier. (E])
Donc, compte tenu de la tftche qu’elle doit remplir, la direction n’est pas une personne avec
qui elle peut discuter d’aspects pédagogiques, d’intégration professionnelle, de projets
professionnels et entretenir des relations personnelles. D’ailleurs, une enseignante expose le
fait que les directions ne remplissent pas leur rôle face à l’intégration du jeune personnel.
L’enseignante E4 s’exprime en ces termes:
Tu sais, je me dis, ça dans l’intégration, je trouve ça dur. Ça serait quoi pour la
directrice qui sait qu’il y a un nouveau personnel qui rentre, d’aller juste la
saluer. C’est ça. Ça fait que ça dans l’intégration, je trouve que c’est un
manque au niveau de la direction. (E4)
L’enseignante E3, en début de carrière, a pris le temps de faire le tour des écoles pour se
présenter aux directions qui lui ont offert des temps partagés ou des remplacements
indéterminés qui sont devenus par la suite des contrats. Un extrait puisé de son discours
montre des images différentes selon la stabilité dans l’école. En temps partagé, il n’est pas
toujours facile de créer des liens avec les directions. Certaines la perçoivent comme
enseignante tandis que pour d’autres, elle demeure la remplaçante. Mais, en général,
lorsqu’elle occupe un remplacement à long terme, elle sent qu’on la considère comme
enseignante et on s’occupe un peu plus d’elle.
[...], les directeurs, quand j ‘étais en temps partagé, il y en a en fait qui ne
m ‘ont pas connue ou à peu près pas parce que tu n ‘es pas là souvent, tu n ‘es
pas là aux réunions, non je ne les voyais pas. Ça fait qu’il y en a que je n ‘ai à
peu près pas connus. Puis quand j’étais plus stable dans une école, bien là, il y
a plus de soutien, comme je disais tantôt, ils vont prendre le temps de venir
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prendre des nouvelles tout ça. Bien là, j’ai comme l’impression que pour eux je
suis une enseignante, je ne suis pas juste la remplaçante qui passe. (E3)
Par ailleurs, deux enseignantes interviewées (E2 et E3) nous ont confié que les marques de
confiance données par la direction à leur égard est un aspect très important dans leur
cheminement identitaire. Ainsi, elles se sentent appréciées et considérées quand la direction
reconnaît leur compétence en leur donnant un contrat, quand elle prend des nouvelles et
lorsqu’elle les encourage.
ï...] c’est sûr qu’un côté plus positif ce serait par exemple, quand ils me font
confiance, qu’ils me donnent un contrat, les fois que ça a pu arriver. Quand ils
m’ont donné, dans le fond, la prise en charge d’une classe, c ‘était positif (E2)
[...1. Ça m’aide à avoir une image positive de moi, sinon, si la direction n ‘était
pas de mon bord, admettons qu’elle ne m’encouragerait pas, je me remettrais
beaucoup en question, je me connais. (E3)
1.2.3.4 Relation avec les parents et leur perception
L’enseignant qui débute en carrière, dans la majorité des cas, à la fin de ses études
universitaires, est âgé d’environ 23-24 ans. Lors de l’entrevue El, nous avons perçu, dans le
discours de l’enseignante concernée, une certaine difficulté à obtenir la reconnaissance de
sa compétence auprès de certains parents et le facteur âge semble contribuer à cette situation
et cela, malgré sa formation universitaire. Elle illustre deux exemples où, d’une part, elle se
considère comme une personne importante pour un parent qui a besoin de conseil et, d’autre
part, où on lui donne l’impression d’être non crédible à cause de l’âge.
Puis en étant jeune, je pense qu’au niveau des parents, c’est plus difficile aussi.
Je me suis déjà fait dire: « est-ce que tu as des enfants ? », « non, je n ‘en ai pas
mais ça n ‘empêche pas que je vis avec le vôtre toute la journée ». Souvent, le
fait de ne pas avoir d’enfants, d’être plus jeune qu ‘eux, il y a certains parents
qui ne veulent pas entendre parler de ce que tu aurais à dire ou à leur suggérer
même si c’est apporté d’une manière pour les aider. L...]. D’autres vont te
demander conseil. Il y a beaucoup de parents pour qui tu es trop jeune
justement mais il y en a quelques-uns, j’ai eu une mère l’an passé qui me
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demandait: « qu’est-ce que je peivc faire ?». Le parent était sans ressources,
puis elle est venue demander conseil. Donc là, tu dis bon, je suis capable, il y en
a pour qui c’est apprécié, pour eux, que j ‘aie 24 ans, ça ne change rien, puis
d’autres, c’est toute la djfférence. (E])
En ce qui concerne les relations entre les enseignantes à statut précaire et les
parents ainsi que leur perception, il semble que le poste occupé dans la classe permet ou non
de créer un lien de confiance avec ceux-ci. Ainsi, pour nos quatre enseignantes
interviewées, être à temps partagé et en suppléance demeurent un obstacle pour la
reconnaissance de leur compétence et pour le suivi qu’elles peuvent assurer auprès des
parents. Malheureusement, malgré les responsabilités d’enseignante que portent celles-ci
durant la journée de travail, elles considèrent ne pas être reconnues comme des
professionnelles de l’enseignement pour certains parents et tout particulièrement quand leur
enfant éprouve des difficultés comportementales. Dans certains cas, un parent peut faire
porter à l’enseignante, comme l’a vécu l’enseignante El, la responsabilité des difficultés de
son enfant, par exemple en situation de désorganisation.
Au même titre que l’enseignante, non. [...]. J’ai eu à rencontrer quelques
parents lors de départ rapide d’élève par exemple, puis ce que j’avais comme
retour: « oui, mais toi, tu es juste là cette journée-là et mon enfant se
désorganise parce que tu es là juste cette journée-là ». Alors que c’est comme
ça avec tous les enseignants aussi. Mais, comme tu es là juste une journée, ils
essaient de te faire porter le chapeau. (E])
À ce propos, l’enseignante E2 mentionne également qu’elle ne sait pas trop ce qu’elle
représente pour le parent compte tenu de l’instabilité créée par la suppléance.
Donc, comme un peu de l’instabilité dans le fond, on représente un peu, je ne
sais pas ce qu’on représente mais bien, c’est ça, quelque chose de plus instable
parce que ce n ‘est pas toujours la même personne qui est dans la classe à faire
le suivi, je parle plus pour les enfants qui sont problématiques tout ça. (E2)
Pour l’enseignante E3, les expériences du temps partagé n’ont pas toujours été favorables au
développement de son image identitaire en ce sens que certaines situations ont démontré à
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cette enseignante que des parents, tout particulièrement si leur enfant est en difficulté de
comportement, ne la considéraient pas comme professeure de la classe lors de ce
remplacement d’une journée par semaine.
Bon, les parents, bien c’est sur quand tu as un temps partagé, ils veulent savoir
qui tu es parce que tu es quand même là dans la classe avec leur enfant mais ce
n ‘est pas toi le prof La prof c’est celle qui est là 4 jours. J’ai un exemple bien
précis d’un élève difficile, j’y allais juste le mercredi à chaque semaine puis il y
avait un système de couleurs dans la classe [...]. Puis, un moment donné, j’ai
appelé la mère parce que ça ne fonctionnait pas, je voulais qu’on s ‘assoie
ensemble puis qu’on trouve des moyens [...1. Mais, tu sais, elle ne lui
demandait pas sa couleur le mercredi. Avec l’enseignante, elle voulait savoir
comment ça avait été mais le mercredi, de toute façon, elle le sait que ça va être
difficile parce que ce n ‘est pas son prof ça fait que, tu sais, elle passait par
dessus puis il n ‘y avait aucune conséquence si ce n ‘était pas correct cette
journée-là. [...]. Puis, quand je l’ai rencontrée, elle m’a dit: « c’est parce qu’il
ne t’aime pas, tu sais, qu’est-ce que tu veux que je dise, il ne t’aime pas ». Puis
là, j ‘ai essayé de lui expliquer que dans la vie, on travaille avec du monde
qu’on n ‘aime moins des fois. Puis tu sais, ça ne me dérange pas qu’il ne m’aime
pas, il faut qu’il soit fonctionnel dans la classe quand même mais il ne m’aime
pas, fait que tu sais... C’est ça un exemple qui reflète assez bien les parents
d’élèves en difficulté quand tu es là une journée semaine. C’est ça, ceux que ça
va bien, ils t’aiment bien puis, donc, tu sais, ils t’apprécient tout ça. (E3)
L’enseignante E4 considère également que la suppléance et le temps partagé ne suscitent
aucunement la mise en contact avec les parents et la création de liens avec ces derniers. Elle
se voit davantage comme une personne non significative pour eux.
Ainsi, avoir une tâche significative, selon les enseignantes interviewées des
entrevues 3 et 4, facilite la reconnaissance de leur compétence par le parent. Donc, en
obtenant des remplacements à long terme, ces enseignantes ont pu démontrer leurs
compétences professionnelles, obtenir la confiance du parent, être considérées comme
l’enseignante de la classe et travailler en collaboration avec le parent. L’enseignante de
l’entrevue 4 se perçoit également, auprès du parent, lors d’un remplacement indéterminé,
comme la persorme qui sauve la situation compte tenu des circonstances de ce
remplacement.
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En indéterminé, souvent c’est intéressant, en tout cas moi, ce sont les
expériences que j’ai eues parce que souvent l’indéterminé, c’est soit une
enseignante qui est en maladie, c’est soit un début d ‘épuisement professionnel.
Ça fait que des fois le contact fait que les parents se disent: « bien là, ça
n ‘allait plus non plus en classe ». Ça fait que des fois de notre côté, c’est
intéressant. (E4)
1.2.3.5 Relation avec le grand public et sa perception
Il est intéressant de constater que, malgré les images stéréotypées qu’a le grand
public de la profession enseignante et de la méconnaissance des exigences de la profession,
le discours des enseignantes interviewées révèle que les différentes opinions négatives
émises par celui-ci n’atteignent pas leur image identitaire qui est en construction. Les
extraits suivants montrent que, pour ces enseignantes, les encouragements de l’entourage, la
prise de conscience par les proches des exigences de la profession et leur appréciation face
au travail accompli sont des éléments positifs dans leur confirmation identitaire. Nous
retenons cependant, dans les propos des enseignantes E3 et E4, que des idées préconçues
sont véhiculées par le grand public et donnent une image négative de la profession
enseignante. La remise en question des pratiques de la population enseignante et le manque
de confiance dans le jugement professionnel des enseignants sont des éléments qui, selon
elles, n’aident pas à rehausser la profession. Elles attribuent cette conséquence au fait qu’il y
ait méconnaissance des exigences de la profession de la part de la population en général.
Voici les propos qu’ont tenus ces enseignantes.
[...1. Il y a les gens comme plus proches par contre qui te voient travailler, qui
te voient pianfier le soir, qui te voient corriger: « ah finalement, ce n ‘est pas
ce que je pensais que c’était d’enseigner, je te lève mon chapeau ». J’en ai
beaucoup d’amis qui me disent qu’ils neferaient pas mon travail. (E])
ï...] parce que tu sais, il y a beaucoup d’enseignants dans ma famille tout ça,
puis quand même, je veux dire, quand tu dis que tu es enseignant, c’est quand
même bien, ce n ‘est pas nécessairement mal vu. [...]. Les différents
commentaires négatifs ne m’affecteront pas tu sais personnellement parce que
je sais c’est quoi l’enseignement. Je sais que par rapport à l’opinion des gens,
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des fois, ce n ‘est pas nécessairement tout le temps positif par contre, ce n ‘est
pas quelque chose qui va vraiment ni ‘affecter, je dirais. (E2)
Le grand public, je trouve que ça critique facilement. Je voyais aux nouvelles ce
que les gens pensent en général puis j’ai comme tout le temps besoin
d’expliquer pour qu’on comprenne parce que j’ai l’impression que les
enseignantes ou même moi, je ne me sens pas comme étant quelqu ‘un de
professionnelle. Ça fait que j ‘ai tout le temps tendance à vouloir expliquer.
Puis, tu sais, quand j ‘entends des affaires. Admettons que je suis assise, je suis
dans une file d’attente puis là ça jase en arrière. J’ai de la misère à ne rien
dire, tu sais, on dirait que je grafigne. Puis, c’est ça cette image-là, je trouve
qu’elle est négative le grand public envers les enseignants. Puis, pourtant,
chaque fois qu’il y a un journaliste qui vient dans une classe puis qu’il fait un
article, il dit tout le temps: « chapeau, chapeau ». Mais, tu sais, on dirait que
c’est comme facile à critiquer ça, je trouve. Ouais, c’est ça mais ça ne m’atteint
pas dans mon identité à moi mais je trouve que ça n ‘aide pas à l’image en
général. (E3)
Bien oui, juste ma famille. Mon père m’a déjà dit, ça ni ‘avait fâchée: « vous-
autres, les burn-out, ça se peux-tu faire un burn-out, vous avez cinq jours par
semaine, vous travaillez 8h00 à 3h15, vous avez deux mois de vacances plus les
congés de Noêl, puis ils font des burn-out ». (E4)
En synthèse, sous l’analyse des discours des quatre enseignantes interviewées, en
lien avec notre deuxième objectif de recherche, il s’avère que la place occupée au sein de
l’école ainsi que le rapport aux différents acteurs du milieu trouvent leur importance lors de
tâches significatives parce qu’elles contribuent davantage à l’intégration et au
développement du sentiment d’appartenance au groupe des enseignants. En effet, occuper
une tâche autre que la suppléance et le temps partagé suscite grandement la prise de
responsabilités d’enseignant et engendre la collaboration avec les collègues. Il est également
intéressant de constater que nos jeunes enseignantes ne considèrent pas tous les acteurs du
milieu scolaire comme importants dans leur confirmation identitaire mais, encore une fois,
le type de poste occupé joue un rôle important. Par exemple, lors de remplacement à long
terme dans les écoles, les enseignantes constatent que la direction leur accorde plus
d’importance sans toutefois jouer un rôle important dans leur développement professionnel
et identitaire compte tenu du peu de temps qu’elle a pour ce jeune personnel. Toutefois,
elles apprécient la marque de confiance qu’elle leur donne lors de l’attribution de contrat.
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En ce qui concerne la relation avec les parents et leur perception, encore là, elles deviennent
plus crédibles auprès d’eux et sont considérées comme l’enseignante de la classe lors d’une
tâche plus significative. Finalement, le discours des enseignantes révèle que l’opinion
négative du grand public face à la profession enseignante n’ébranle pas leur identité
professionnelle car elles jugent qu’il y a malheureusement méconnaissance, de leur part, des
exigences du métier. Somme toute, les relations entretenues avec les élèves et les collègues
ainsi que la perception de ceux-ci jouent un rôle essentiel pour le rehaussement ou
l’altération de l’image identitaire de nos débutantes et elles sont dépendantes du poste
occupé, du contexte (grande ou petite école), de certains acteurs du milieu et de la culture de
l’école. Par conséquent, dans les milieux plus accueillants et quand elles travaillent plus
longtemps dans la même école, il est plus facile de créer des liens personnels et
professionnels avec les autres enseignants, d’être signifiantes auprès des élèves et d’avoir le
sentiment d’être une professionnelle de l’enseignement au même titre que ses collègues.
1.3 L’appropriation de la culture du milieu, la formation initiale relativement au
développement professionnel et identitaire ainsi que la marge de manoeuvre
dans la pratique du métier
Nous présentons, dans cette section, les éléments d’analyse de notre troisième
objectif de recherche qui consiste à comprendre comment le jeune enseignant, malgré la
précarité, l’absence de mesures d’insertion professionnelle et la réalité de l’enseignement et
des élèves, s’approprie la culture, les valeurs et les normes de son milieu de travail ainsi que
la place qu’il croit occuper en tant qu’acteur social au sein de l’école. Aussi, nous désirons
vérifier si la formation initiale prépare le novice aux réalités de l’enseignement et comment
le milieu de travail soutient son développement professionnel. De plus, nous cherchons à
dégager, des propos des quatre enseignantes, l’appréciation qu’elles ont de leur marge de
manoeuvre dans la pratique quotidienne de leur métier (initiative, autonomie
professionnelle) et les aspects de la profession sur lesquels elle s’exerce ou non. Pour ce
faire, nous divisons cette partie en trois rubriques. En premier lieu, nous abordons
l’appropriation de la culture du milieu dans un contexte où le jeune enseignant pratique son
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métier dans des milieux variés et selon les différents emplois occupés. Ensuite, nous
vérifions ce que retient le débutant de sa formation initiale et quels sont les moyens mis à sa
disposition pour assurer son développement professionnel et identitaire. Finalement, nous
terminons l’analyse de ce troisième objectif par la description de la marge de liberté qui est
laissée au novice dans un contexte de précarité. Le tableau 10 (p. 121) rappelle les
enseignantes qui ont abordé les thèmes en lien avec chacune des trois rubriques et les
conséquences sur leur développement identitaire et professionnel : positif (÷), négatif (-).
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Tableau 10
Appropriation de la culture du milieu, formation initiale relativement au développement
professionnel et identitaire ainsi que marge de manoeuvre dans la pratique du métier
E! E2 E3 E4
+ +
Appropriation de la culture milieu et place en tant ‘ateur social ause nde l’école
- La connaissance et le partage des
valeurs et normes de l’école
• valeurs communes X X X
• valeurs propres à l’école X X X
. désintéressement des élèves et des X X X X
parents
• suppléance X X
. remplacement à long terme X X
Formation initiale relativement au développement professionnel et identitaire
- La mise en pratique des approches X X X X
apprises à l’université en début de
carrière
- Le diplôme 2e cycle X
- L’apprentissage sur le terrain X X X X
- L’accès aux ressources et X X X
à la formation continue
- La collaboration avec les collègues X X
Marge de manoeuvre laissée à l’enseignant dans sa pratique quotidienne
- Place de L’enseignant en précarité X X Xà ses débuts au sein de l’école
- Marge d’autonomie et de liberté dans la pratique quotidienne du métier
En suppléance X X
• gestion de classe
• activités et approches pédagogiques X
En temps partagé
• gestion de classe X X
• activités et approches pédagogiques X X X
En remplacement à long terme
• gestion de classe X X X
• activités et approches pédagogiques X X X
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1.3.1 Appropriation de la culture du milieu et place en tant qu’acteur social au sein de
l’école
Les diverses expériences vécues par les enseignantes interviewées amènent celles-
ci à constater que, d’une école à l’autre, certaines valeurs sont communes quel que soit le
milieu, qu’il est possible de les percevoir et de se familiariser rapidement avec celles-ci. À
cet égard, trois enseignantes (El, E2 et E3) se sont exprimées et constatent que tous les
milieux prônent des valeurs telles que le respect, l’engagement, le bien de l’enfant, le bon
langage et une saine alimentation. De plus, l’enseignante E3 déclare que les valeurs que
l’école véhicule sont en concordance avec ses propres croyances et qu’il n’est pas difficile
pour elle d’aller dans le même sens que l’école.
[...] ce n ‘est pas un effort pour moi que de faire attention de respecter les
autres puis, ce n ‘est pas un effort pour moi que d’encourager la participation
puis l’engagement, ça se fait naturellement. (E3)
Toutefois, elle constate que ces mêmes valeurs, entre autres celle du respect, ne
sont pas toujours appliquées entre les enseignants. Selon cette enseignante, il manque
parfois de cohérence entre ce qui est prôné pour les élèves et ce qui est vécu entre collègues.
Les enseignantes E2 et E3 s’expriment sur la méconnaissance qu’elles possèdent des
priorités qui sont propres en général à tout milieu de travail, lesquelles sont définies dans les
documents écrits et qui ne lui sont pas transmis ni par la direction ni par aucun membre du
personnel. Lorsqu’elle occupe un remplacement en milieu d’année scolaire, l’enseignante
E3 constate qu’elle reçoit l’information accidentellement et elle s’interroge sur l’importance
accordée à ces orientations dans le milieu par le personnel en place.
Bien, je trouve que la culture puis la mission de l’école, c’est plus dans les
réunions qu’on va en entendre parler. Moi, ce qui arrive, j ‘assiste rarement aux
réunions. Donc, je trouve que j ‘ai moins de pouvoir là-dessus. (E2)
Honnêtement, d ‘une école à l’autre, qu ‘est-ce qui est le plus mis en valeur, je ne
peux pas le dire tout le temps et même, dans les écoles où j ‘ai plus travaillé, les
écoles où je le sais, c’est parce que cela a adonné que j ‘étais là quand ils
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faisaient le renouvellement du document “normes et modalités”. Puis, ça c’était
à la fin de l’année. Honnêtement, quand je commence puis moi quand j’arrive,
je n ‘ai jamais commencé aux pédagogiques au début de l’année, ça fait que
peut-être qu’ils les expliquent au début de l’année. Je trouve que c’est dans les
papiers puis, la preuve, c’est que moi je ne suis souvent même pas au courant
de ce qu’il y a, c’est souvent sur papier puis, je ne suis pas sûre que c’est
appliqué autant que ça. Mais ça, c’est ma perception en tant que personne qui
ne voit pas là. Tu sais, je me dis, si c’est si important, ils me les donneraient les
feuilles, je les aurais. J’ai comme l’impression que c’est administratif un peu, la
commission scolaire doit exiger ça, ça fait que là il faut faire ces documents-là
mais, c’est ma perception. (E3)
Ainsi, afin d’intervenir adéquatement dans une situation quelconque, les enseignantes E2 et
E3 disent consulter le code de vie quand elles le trouvent ou elles questionnent les
enseignants sur place. Selon notre dernière interviewée (E4), le novice doit faire preuve
d’une grande débrouillardise car souvent, lors de remplacement en cours d’année, il doit
aller chercher l’information par lui-même et ce, pour différents aspects de la profession.
[...] nous, quand on arrive, je pense qu’il faut fouiller, il faut poser des
questions. On est plus ou moins tenus au courant, ça arrive souvent quand on
arrive en milieu, comme moi, je suis arrivée en janvier, il faut chercher
beaucoup d’informations. (E4)
Malgré sa débrouillardise, sa capacité de s’adapter et de s’ajuster, certaines
situations restent choquantes et le jeune enseignant qui débute se sent démuni lorsqu’il n’a
pas de moyens ou de support mis à sa disposition dans le milieu.
ï...] certaines situations restent choquantes quand même, face auxquelles tu te
sens démunie. (E])
C’est, entre autres, ce que nous raconte l’enseignante E3 quand elle parle de l’engagement
des parents face au rendement scolaire de leur enfant. Elle considère qu’il est difficile de
travailler avec les élèves pour développer certaines attitudes scolaires comme l’implication
et l’autonomie lorsqu’il y a désintérêt de la part du parent.
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[...] on essaie de développer des bonnes habitudes, de l’autonomie tout ça, puis
là les enfants arrivent à la maison puis le sac n ‘est pas ouvert. Tu sais, il y a un
bulletin à faire signer, il me semble ton bulletin, ton enfant reçoit son bulletin,
tu n ‘as pas le goût de voir comment ça va à l’école. Non, il revient le
lendemain, le bulletin est encore dans la pochette dans le sac, pas signé. Tu
sais, on dirait que l’implication des parents n ‘est pas tout le temps là. Moi, ça
me choque. Je me dis, tu sais, comment tu veux que ton enfant ait le goût d’aller
à l’école si toi-même tu n ‘es pas fier de lui quand il revient de l’école, tu ne
prends pas le temps de lui demander commentfit sa journée. (E3)
Chacune des quatre enseignantes considère avoir eu à s’ajuster en début de carrière
puisqu’elles ont été confrontées, dès le départ, à des milieux difficiles, souvent très
différents de leur réalité actuelle ainsi que de celle vécue en tant qu’élève. Des extraits des
trois premières entrevues, nous comprenons que de travailler dans des milieux différents de
sa réalité exige un temps d’adaptation et suscite chez l’enseignant des remises en question
sur ses interventions. D’ailleurs, l’enseignante E2 révèle avoir eu à mettre de côté certaines
valeurs importantes pour elle, entre autres la valorisation du travail bien fait de la part de
l’élève. Par ailleurs, le poste occupé dans le milieu semble être un facteur important dans
l’appropriation des valeurs et normes d’un milieu donné. Plus précisément, la présence dans
le milieu pour quelques jours seulement n’est pas un facteur facilitant, tandis que le
remplacement à long terme met en branle un processus qui permet de comprendre, de
s’adapter et d’agir adéquatement selon les situations.
Moi, dans le fond, l’école oùje travaille, c’est très différent du milieu d’où moi
je viens. Ce sont deux mondes à part. Vraiment, l’an dernier, quand je suis
arrivée dans ce type de milieu-là, j ‘ai eu à m’adapter énormément. En fait, ce
n ‘est pas ma réalité. Ce n ‘est pas ce que moi j ‘ai connu en étant à l’école, non
plus ce que je connais aujourd’hui. Donc, c’est ça, ce sont des milieux difficiles,
des milieux défavorisés où je n ‘ai pas souvent de soutien des parents. L ‘enfant
rentre de l’école, il est seul, où tu fais des téléphones puis dans le fond le parent
te dit: «je n’en ai rien àfaire de ce que tu me racontes ». C’est quand moi, par
exemple, mes parents, ils étaient là à me talonner, à suivre ce que j ‘avais à
faire. Ce n ‘est pas la même chose, on s’ajuste différemment. Ça m’a demandé
l’an dernier un ajustement. (E])
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C’est la réalité, puis on agit en conséquence. En étant là quelques jours aussi,
je trouve ça plus difficile d’agir dans ce sens-là. Quand un lien continue avec
tes élèves, c’est plus facile de l’intégrer. (E])
Je dirais que quand je suis dans des milieux difficiles, ce ne sont pas des enfants
qui vont travailler super fort, c’est normal aussi par rapport à l’encadrement
qu’ils ont à la maison. Ce qui arrive dans des milieux difficiles souvent, il ne
fautpas non plus que tu sois super rigide mais oui il faut que tu sois ferme mais
en même temps, avec une certaine souplesse en quelque sorte. Il faut que tu sois
rigide mais pas rigide militaire non plus parce qu ‘eux-autres, souvent, ce qui
arrive, c’est plus côté affectif Si tu es trop militaire, eux-autres, tu vas les
perdre. C’est sûr que moij’aime ça le travail bienfait aussi. C’est sûr qu’il faut
que je m ‘ajuste à ce moment-là mais... Bien, c’est que, je trouve qu’à ce
moment-là, c’est ça, parce qu’en enseignement, tu penses enseignante, ça fait
qu’il faut que tu montres de quoi, que les enfants apprennent quelque chose.
Mais quand tu es dans une classe difficile, c’est plus le côté affectif Donc, il
faut que je modifie un petit peu ma pensée sur le fait c’est quoi une enseignante
dans le fond. On dirait que ce n ‘est pas juste de transmettre, [...] mais dans les
milieux difficiles, dans le fond, il faut que tu mettes un petit peu ça de côté pour
aller plus les chercher affectivement. Je dirais que ça justement, par rapport au
travail bien fait, c’est quelque chose que j ‘ai dû peut-être plus modifier, [...1.
(E2)
Les propos de notre dernière entrevue vont dans le même sens que ceux des autres
enseignantes. Malheureusement, selon elle, l’université ne prépare pas suffisamment à faire
face aux différentes réalités. C’est lors de ses stages qu’elle perçoit l’immensité de la tâche
d’enseigner et se questionne sur sa capacité à gérer toutes les règles établies dans un milieu
donné. De plus, elle prend conscience que la réalité ne correspond pas à ce qu’elle a connu
quand elle était à l’école. Effectivement, en début de carrière, elle a eu à faire son deuil de
ce qu’elle croyait être l’enseignement et à faire face au désintéressement de certains élèves.
Bien, je trouve que l’aspect de l’école, l’institution en tant que telle, moi quand
je suis allée faire mon bac, j ‘avais un peu le goût de ça à cause des cadets. Les
cadets, ce sont des enfants qui veulent venir dans ce mouvement-là, des enfants
qui veulent apprendre, qui veulent réussir, bon, tout ça parce que pour eux
autres, c’est un loisir. Ça fait que moi quand j’ai vu ça, c’est bien plaisant, puis
tout ça. Quand je suis arrivée dans mes premières journées de suppléance, j’ai
dit: « qu’est-ce que c’est que ça ? ». L’enfer, tu sais, journée de suppléance ça
égale discipline, ça égale journée d’interventions disciplinaires toujours. J’ai
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fait.• « mon Dieu ». Ce n ‘est pas comme ça que je voyais l’enseignement parce
qu ‘aujourd’hui, je réalise que, on ne fait pas 100% d’enseignement mais si on
réussit àfaire du 40%, c’est bon. C’est bon parce que le reste du temps, on fait
de l’administration puis de la gestion de classe. (E4)
Tu sais, à l’université, ils nous montrent toujours au niveau de l’école qu’une
bonne enseignante va monter des projets, va faire des belles cartes
d’exploration, va toujours, pour chaque notion, avoir un thème de départ, on va
toujours avoir un élément déclencheur. On l’a fait à l’université puis quand on
travaille sur le terrain, on se rend bien compte que l’élément déclencheur, à
mon avis, prend le bord parce que c’est de l’énergie là trouver l’élément
déclencheur pour apprendre une notion, qui va nous prendre plus de temps que
l’animer. (E4)
Cependant, pour cette même enseignante, partager les valeurs et les normes d’un milieu
donné ne signifie pas mettre de côté ses propres valeurs mais plutôt mener et justifier ses
interventions par rapport à ses croyances. Elle oeuvre dans le milieu tout en conservant à
l’esprit que sa mission première est d’enseigner malgré les ajustements et les contraintes
vécues. Malheureusement, cette enseignante perçoit parfois le sentiment d’être jugée par ses
pairs suite à certaines de ses décisions et se sent en infraction face à ces derniers. Elle
semble vouloir dire qu’elle-même se sent comme l’élève qui a commis un geste incorrect et
se remet en question face à son attitude.
C’est ça, quand les autres enseignantes nous reprennent, bien là, tu sais, le
code de vie, je trouve qu’on se fait un petit peu comme juger, comme si on était
soi-même en infraction par rapport aux enfants, de se dire: « voyons, tu aurais
pu y penser ». (E4)
En outre, les enseignantes E3 et E4 mentionnent que le fait d’avoir une tâche
significative (un remplacement à long terme) permet à celles-ci de s’engager au même titre
que les autres enseignants de l’école par rapport aux valeurs et normes du milieu, ce qui
n’est nullement possible lors d’un remplacement à court terme. Comme mentionné dans
l’extrait suivant, quand le débutant se retrouve quelques temps dans la même école, il prend
connaissance des valeurs du milieu et, de ce fait, s’implique davantage.
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Bien, à long terme, c’est sûr qu’on est au courant, on fait partie de l’équipe-
école, on sait qu’on travaille tel thème, je sais qu ‘à l’école ï...], ils travaillent
beaucoup au niveau de la non-violence puis on est dans cette lignée de pensée-
là, puis on travaille, on fait des interventions par rapport à ça. Quand on est en
suppléance, on ne voit pas ça parce que c’est tellement dfférent d’une école à
l’autre, certaines écoles vont axer plus sur les mathématiques. (E4)
En résumé, le regard porté sur la connaissance et le partage des valeurs et normes
de l’école, suite à l’analyse des extraits d’entrevues, nous amène à comprendre que le
débutant doit souvent faire preuve de résilience et s’accommoder rapidement à des
exigences d’un milieu donné. De plus, il semble qu’enseigner dans des milieux difficiles et
différents de ce qui a été vécu par l’enseignant lui-même l’expose à des situations
déstabilisantes pour lesquelles il n’est pas toujours bien préparé. Tout particulièrement, le
désintéressement des élèves et des parents est un aspect qui a été relevé lors des entrevues et
qui exige, entre autres pour le jeune enseignant, un temps d’adaptation et d’ajustements.
Enfin, la précarité d’emploi et la mobilité qui l’accompagne favorisent peu l’appropriation
et l’intégration adéquate de la culture des différentes écoles fréquentées, particulièrement en
situation de suppléance occasionnelle ou de remplacement à court terme.
1.3.2 Formation initiale relativement au développement professionnel et identitaire
D’entrée de jeu, les quatre enseignantes s’expriment sur la rigidité de la démarche
de planification montrée à l’université et appliquée durant les stages et qui ne semble plus,
après quelques années dans le métier, faire partie de leur pratique quotidienne. Il en est ainsi
pour les enseignantes E2 et E3 qui mentionnent qu’il n’est pas toujours possible d’utiliser
certaines approches pédagogiques telles que la pédagogie par projets et l’approche
coopérative compte tenu de leur statut d’emploi. Pour l’enseignante El, qui considère que
ses stages lui ont permis de se situer comme enseignante et d’être confrontée au quotidien, il
s’avère cependant que c’est avec l’expérience qu’elle dit avoir acquis une meilleure
conscience de ce qu’elle doit enseigner. Elle décrit ainsi son propre style d’enseignante
«ï...] si je n ‘ai rien écrit mais je le sais dans ma tête où je m’en vais puis, je n ‘ai pas
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besoin de passer par la planification écrite » (E]). Pour sa part, l’enseignante E4, en début
de carrière, se questionne sur sa formation de base et constate que la démarche de
planification, mise en pratique lors de ses stages, bien que sécurisante à ses débuts, exige
beaucoup de travail en dehors des heures de classe et est parfois déconnectée de la réalité.
Elle ne se sent pas suffisamment outillée pour faire face à la réalité de l’enseignement.
On a appris beaucoup par projets, comment monter un projet pour développer
des compétences. Ça on l’a appris, ça je m’en sers puis je fais la démarche, tu
sais commencer par trouver un sujet avec les élèves, écrire qu’est-ce qu’on
connaît tout ça, çà je le fais, ça me sert. La démarche inductive en grammaire
par exemple, quand il faut qu’ils trouvent par eux-mêmes c’est quoi la règle en
lisant des exemples dans des vrais livres tout ça, je ne prends pas assez le temps
de monter des grosses activités là-dessus mais je pense que ça sert vraiment là.
Ils apprennent beaucoup avec ça mais, c’est ça, je n ‘ai pas eu assez de groupes
à moi puis tu sais, je n’ai pas pu vraiment l’expérimenter beaucoup.
Coopération, oui, ça on en parle beaucoup, je l’utilise mais avec les grands
c’est plus facile puis moi, j ‘ai plus eu mes contrats en ] et 2e année. Je trouve
qu’avec les grands, tu les mets ensemble puis on dirait que ça se fait plus tout
seul. (E3)
Sur le coup, ça m’a aidée, dans un certain sens, ça m’a sécurisée de le faire
puis par après ça, j ‘ai trouvé ça lourd parce que je passais mes soirs sur
l’ordinateur à organiser mes journées. Ça n’a pas de sens, tu es facilement
désorganisable parce que tu arrives à l’école, il y a une activité, il y a ci, il y a
ça, tu viens de faire ça, tu viens de prendre une partie d’elle. Ça fait qu’au
début ça m’a sécurisée, dans un certain sens, mais je ne peux pas dire que ça
m’a nécessairement aidée. (E4)
L’enseignante F3 perçoit, après coup, que certains aspects importants appris à l’université
devraient être exploités davantage dans son enseignement. C’est le cas pour l’objectivation
et le développement du processus métacognitif chez l’élève.
Mais, en même temps, je me rends compte après, tu sais, j ‘ai appris admettons
à monter un projet, à monter une activité selon les règles de l’art mais dans la
vie, pas autant que ça comme ça, tout le temps là. On ne prend pas le temps, il y
a quand même des choses qu’il faudrait prendre le temps de faire plus. Tu sais
comme objectiver à la fin, faire réfléchir sur ce qu’on afait. Je pense que çaje
ne le fais pas assez puis c’est important. Mais, il y a quand même tu sais les
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projets qu’on montait à l’université, c’était des affaires compliquées puis, on
voulait tellement mettre de connaissances. Ils nous disent c’est
interdisciplinaire, on voulait tout mettre là-dedans. Un moment donné c’était
comme trop là, ce n ‘était même pas réalisable, ce n ‘était pas réaliste. (E3)
Même si elles reconnaissent que la formation initiale fournit des outils de
référence, les quatre enseignantes considèrent quand même avoir le plus appris de leur
profession durant l’exercice professionnel qu’au moment de la formation initiale à
l’université. L’expérience des enseignantes El, E3 et E4 montre que l’évaluation demeure
tout particulièrement un aspect peu maîtrisé après leur formation initiale. L’une d’entre
elles (El) s’interroge sur la formation théorique reçue à l’université qui, selon elle, ne l’a
pas préparée suffisamment à cet acte professionnel qui est de porter un jugement sur la
progression des apprentissages. C’est souvent sur le tas et avec le soutien des collègues
que cette débutante consolide cette compétence. De plus, l’enseignante E3 cite comme
exemple le contenu abstrait de certains cours universitaires qui n’outille pas à l’intégration
des élèves en difficulté d’apprentissage et de comportement. Maintenant, après cinq années
dans le métier, elle considère maîtriser davantage les différents aspects de la profession.
Elle porte un regard du début de carrière à aujourd’hui et éprouve une grande fierté face au
chemin parcouru. Par conséquent, la formation initiale est davantage perçue comme étant
théorique et idéaliste que réaliste.
Puis beaucoup à l’université, tu fais une planification, c’est dans un monde
idéal où tu n ‘as pas de troubles de comportement, où tout le monde a le goût de
le faire, c’est ça. Donc tu arrives après puis, ce n ‘est pas comme ça du tout. Je
suis capable d’en planifier une parce que je l’ai fait maintes et maintes fois
mais dans ma réalité de classe, ce n’est pas ce que je vis après. (E])
L’évaluation, c’est un exemple où j’ai eu à aller fouiller dans les grilles déjà
faites, aller demander à des collègues comment ils évaluaient ça. Je pense à
dernièrement, j’ai un collègue qui était de passage dans une classe, en
remplacement indéterminé, puis évaluer une situation problème en
mathématique. Puis, on se questionnait les deux sur comment faire ça, on est
allé voir un autre collègue pour faire valider nos choses, justement pour savoir
qu’est-ce qu’on pourrait faire d ‘autre, qu’est-ce qui conviendrait le mieux.
C’est vraiment ça, à l’université, ça me manquait à mon avis. Oui, on a eu 45
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heures mais c’est trop théorique, ce n’est pas comme d’évaluer puis d’avoir un
examen à bâtir puis à corriger. (E])
Puis avec les élèves en difficulté, c’est l’enfer. Tu sais, nous on se fie que
chaque enfant sait ce qu’il fait, puis qu’il fait toutes ses affaires tout seul. Ils ne
nous montrent pas comment les intégrer ces personnes-là qui ont de la
difficulté, ça aurait peut-être plus pris mon bac en adaptation scolaire mais ça,
c’est une autre affaire. (E3)
Bien, je disais ça, à ce moment-là, je me sentais comme ça aussi mais après
coup, avec du recul, bien j’étais une enseignante oui, j’avais la formation pour,
mais il y a quand même une évolution qui a été faite. Puis, je suis pas mal plus
confortable dans mes pantoufles d’aujourd’hui que celles du début. Je pense
qu’il y a comme une grosse marge entre 1 ‘un iversité, ce qu’on apprend là-bas
puis, sur le terrain [...]. (E3)
L’enseignante E2 mentionne que c’est avec l’expérience et suite à l’analyse de ses gestes
pédagogiques que s’est développé chez elle le sentiment d’être une enseignante. En effet,
elle déclare que la durée des stages durant sa formation universitaire n’a pas été suffisante
pour lui permettre de se considérer comme enseignante compétente. Au terme de ses
études et devant la complexité de la tâche, elle se questionne sur le passage d’étudiant en
enseignement à enseignant compétent. Elle compare la situation à d’autres métiers où la
qualification n’égale pas la compétence immédiatement, où la personne se réfère à
l’expertise des autres et est évaluée par rapport aux apprentissages qu’elle fait sur le
terrain. Ceci laisse donc penser que le développement identitaire du jeune enseignant est
lié à l’occupation d’un emploi d’enseignant et que c’est un processus qui va au-delà de la
formation initiale pour se poursuivre durant l’exercice professionnel.
[...] je ne me voyais pas comme une enseignante puis même, je ne disais même
pas que, on dirait que j’avais de la misère à dire que je suis une enseignante.
Oui, j’aurais pu le dire mais, je veux dire, sans nécessairement me sentir
enseignante encore parce que je trouvais que c’est plus en enseignant puis avec
l’expérience que tu es enseignante. Puis même je dirais que quand je ne
travaille pas, je ne me sens pas enseignante. Quand je ne travaille pas,
admettons par exemple, en début d’année, septembre, octobre, on dirait que je
ne me sens pas comme une enseignante. (E2)
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L’enseignante E4 considère avoir acquis une belle maîtrise de plusieurs aspects de la
profession depuis sa sortie de l’université (gestion de classe, contenu académique et
connaissance des élèves). Selon elle, maintenant, elle est plus en mesure d’utiliser son
jugement professionnel lorsqu’elle pose des gestes pédagogiques. Cependant, elle souligne
qu’avec le temps et l’expérience, elle perçoit mieux les liens entre la théorie apprise en
formation initiale et la pratique au quotidien.
L’enseignante E3, dès la fin de son baccalauréat, s’est inscrite à temps partiel au
diplôme de 2e cycle en enseignement et cela, tout en oeuvrant dans la profession. Selon
celle-ci, la formation initiale lui permettait d’enseigner et elle demeure positive face à cette
dernière car, ce qu’elle a acquis en quatre ans demeure pour elle des outils de référence
qu’elle utilise pour mieux comprendre et intervenir lors des situations concrètes.
Cependant, son professionnalisme, sa curiosité professionnelle et les questionnements qui
l’habitent quant à certaines lacunes pédagogiques l’incitent à se qualifier davantage. Elle
considère que le diplôme de 2e cycle lui a permis de mettre en pratique, dans l’immédiat,
ses savoirs et cela dans des situations réelles.
[...] dès que j’ai fini mon bac, j’ai fait le diplôme du 2e cycle qui, lui, m’a
apporté vraiment beaucoup. Mais le bac tout seul, c’est sâr que j’aurais été
capable d ‘enseigner, je ne peux pas dire que je n ‘aurais pas été capable mais tu
apprends sur le tas. Je trouve que le diplôme du 2 cycle était plus concret, plus
terre à terre, puis c’était des choses sur le terrain mais aussi on avait la
possibilité d’essayer des affaires, tu avais un groupe [...]. Les notions du bac,
bien, c’était plus théoriques mais en même temps ça dépendait du prof parce
qu’il y avait des professeurs qui faisaient beaucoup de liens avec des anecdotes
qu’ils avaient vécues dans les classes, puis qui nous faisaient réfléchir [...].
C’est ça, c’était intéressant, ce n ‘était pas tous les profs, j ‘en ai peut-être eu 4-5
en 4 ans. (E3)
Bien moi, je suis allée puiser ailleurs. J’ai eu besoin d’en savoir plus, pas tant
pour savoir qu’est-ce qu’il faut que j’enseigne mais comment, des façons de
rejoindre les élèves parce que je voyais les dfflcultés de comportement, bien
moi je voyais les difficultés puis je me disais comment je peux l’aider à
comprendre qu’est-ce que j ‘ai à lui montrer. Tu sais c’était ça que j ‘avais
besoin. (E3)
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La collaboration avec les collègues est un élément abordé par deux enseignantes
(El et E4) et qui est, pour elles, une source d’apprentissage. Effectivement, l’enseignante
El nous révèle, qu’à ses débuts, tout n’était pas en place dans son développement
professionnel pour être suffisamment confiante face aux gestes pédagogiques posés dans le
quotidien. Ainsi, en prenant connaissance de ce qui se fait ailleurs et par le soutien et la
collaboration entre débutants et avec l’aide des enseignants expérimentés, celle-ci a pu
faire face à certaines situations contraignantes, ce qui a contribué au développement de ses
compétences professionnelles.
[...] j’ai l’impression d’avoir appris beaucoup en collaborant avec les autres,
en discutant, en voyant comment s ‘est fait. Même en suppléance, tu vas dans
une classe puis « ah ily a telle chose, ah c’est intéressant ». C’est ça. En voyant
différentes classes, ce n ‘est pas toujours facile mais ça permet d’avoir d’autres
idées puis de voir d’autres méthodes d’enseignement aussi. (E])
Puis les gens aux alentours aussi, j’ai eu la chance d’être dans des milieux où
j’ai pu recevoir de l’aide. J’ai des amies qui n’en ont pas donc, elles ont eu à
faire elles-mêmes leurs choses. On est sortie une gang de filles en même temps,
à s’aider puis aussi j ‘ai été dans des milieux où les gens étaient aidants. On se
prête nos choses, on parle de ce qu’on fait puis on s ‘entraide comme ça en
collaborant [...] puis, de pouvoir te confier aussi. C’est la même réalité, tu es
au même stade, tu partages des choses, donc c’est aidant. (E])
C’est dans le même ordre d’idées que notre dernière candidate (E4) fait le point sur ses
apprentissages depuis sa sortie de l’université. Travailler sur le terrain est pour elle un lieu
important d’apprentissage et la collaboration avec les collègues est la source première d’où
elle puise son expérience. Ainsi donc, le savoir d’expérience contribue au développement
professionnel et identitaire de celle-ci.
Moi, je trouve que le bac n ‘est pas assez complet, mais je dis qu’il n ‘est pas
assez complet, en même temps, on va s ‘entendre que l’expérience n ‘égale pas
lin bac. Moi, où je vais chercher tout mon manque à gagner, beaucoup les
collègues. Je suis quelqu ‘un qui pose beaucoup de questions, en étant bien
insécure, moi, je vais voir.• « puis toi, qu’est-ce que tu fais ?, qu’est-ce que tu
ferais à ma place ?, qu’est-ce que tu me conseilles ? », c’est beaucoup les
collègues. Mais les collègues, c’est mon gros soutien. (E4)
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Être à statut précaire ne permet pas toujours au jeune enseignant d’avoir accès aux
ressources dans le milieu pour parfaire ses apprentissages et assurer le développement de
ses compétences professionnelles. À cet effet, notre première enseignante interviewée
constate, en début de carrière, que les ressources pédagogiques ne sont pas accessibles afin
de combler son savoir-faire. Puisqu’elle occupe des postes à temps partagé, elle n’a pas
accès à la formation continue car les budgets de formation sont réservés au personnel à
temps plein. De plus, pour obtenir du support pédagogique, elle se doit d’entreprendre une
démarche auprès de la direction qui s’avère parfois longue compte tenu qu’elle se retrouve
dans son école une journée par semaine. Heureusement, sa curiosité professiormelle et le
savoir d’expérience furent des atouts importants dans son développement professionnel et
identitaire. C’est lors d’un remplacement à long terme que l’enseignante de la deuxième
entrevue aurait pu a’oir une formation sur le programme d’Éthique et culture religieuse,
mais malheureusement, le remplacement s’est terminé avant qu’elle n’ait pu la recevoir.
Notre dernière candidate (E4) nous confirme également ne pas avoir pu profiter, depuis sa
sortie de l’université, des formations données par son employeur. Cependant, elle nous
raconte une initiative personnelle prise cette année, après cinq ans dans le métier, pour
combler certains aspects manquants et ainsi démontrer une meilleure maîtrise de son
travail dans une matière particulière. Effectivement, elle a fait preuve d’autonomie et a
contacté par elle-même le conseiller pédagogique responsable de la matière en question.
Elle a pu bénéficier de cette formation mais à ses frais.
On dirait que je me donne un peu plus de moyens, d’être un peu plus autonome,
ça fait que tu sais cette année, j ‘ai même appelé le conseiller en arts plastiques
avant même d’être à contrat [...]. Ça fait que j’ai beaucoup aimé mais c’est ça,
ilfaut vraiment se débrouiller puis y aller par nos moyens, tu sais. (E4)
[...] je n ‘ai pas accepté de journée de suppléance cette journée-là, mais oui, je
l’ai pris. Mais, tu sais, j ‘ai appris beaucoup parce que je suis revenue avec tout
ce matériel-là, puis je prépare mes classes, tu sais les profs disent: « hein, c’est
bien beau !». (E4)
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Pour conclure ce thème de la formation initiale relativement au développement
professionnel et identitaire, différents propos analysés nous amènent à constater que Les
débutants vivent un certain sentiment d’incompétence par rapport à des exigences de la
profession. En outre, la formation initiale offre certes une base mais, sur certains aspects,
elle est jugée insuffisante voire déconnectée de la réalité. C’est donc en cours d’exercice
professionnel, si les conditions sont favorables (collaboration, ressources, formation
continue, statut d’emploi et conditions de travail), que l’enseignant acquiert de
l’expérience et consolide ses compétences et son identité professionnelle.
1.3.3 Marge de manoeuvre laissée à l’enseignant
Nous abordons maintenant la dernière rubrique du troisième objectif de recherche,
c’est-à-dire la marge de manoeuvre laissée au jeune enseignant à statut précaire. Nous nous
sommes intéressée, tout d’abord, à la place qu’a le débutant en tant qu’acteur social au sein
de l’école ainsi qu’aux responsabilités qui lui sont confiées à l’intérieur de l’institution. De
plus, nous avons voulu connaître l’appréciation qu’il a de sa marge d’autonomie et de
liberté dans l’exercice quotidien de sa profession.
1.3.3.1 Place de l’enseignant débutant au sein de l’école
Toutes les enseignantes interviewées déclarent, effectivement, que leur degré
d’implication est directement relié à la tâche d’enseignement qu’elles occupent dans un
établissement donné. Suite à l’analyse des extraits, nous constatons que la précarité en
début de carrière incite ces jeunes à revêtir une identité de retrait face à l’organisation
scolaire des établissements où elles travaillent. À ce propos, les enseignantes El, E2 et E3
déclarent que leur statut précaire leur Laisse peu de place à l’implication car, plus souvent
qu’autrement, elles n’assistent pas aux premières réunions du personnel enseignant où
toute La structure organisationnelle est mise en place, et elles sont également peu présentes
lors des réunions tenues en cours d’année.
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[...] c’est sûr qu’il faut que tu te reinettes en contexte, tu n ‘as pas assisté aux
autres réunions, il faut que tu te resitues dans tout ça aussi, tu ne sais pas ce
qui s’est passé avant, ils vont vers où. Tu sais, il y a un moment d ‘adaptation en
quelque sorte. (E2)
Tu sais, tu arrives dans l’école, tu veux donc avoir des bonnes idées puis qu’ils
t’aiment tout de suite, puis là ça met comme une pression un peu d’arriver de
même [...]. Mais, tu sais, il faut tout de suite que tu aies des bonnes idées, tu
n ‘as pas eu depuis le début d’année pour y penser. (E3)
De plus, l’enseignante E2 semble se questionner sur ses responsabilités face aux réunions
du personnel selon le poste qu’elle occupe. Dans ses propos, nous percevons la crainte
d’être jugée par les autres enseignants lorsqu’il est temps de donner son point de vue sur
certains sujets. Elle n’y a pas sa place, selon elle.
Ce qui arrive, c’est que les autres professeurs me diraient: « bien là, regarde,
tu ii ‘as pas trop d’affaire là-dedans ». (E2)
L’extrait en exergue de notre dernière entrevue (E4) confirme ce que les autres
enseignantes ont révélé en ce qui concerne la marge de manoeuvre laissée à l’enseignante à
statut précaire. C’est lors de remplacement à long terme qu’elle s’implique davantage en
exprimant son point de vue et en participant aux prises de décision. En effet, en étant dans
le milieu pour plus longtemps, elle sent qu’elle y a sa place, contrairement à des situations
de suppléance où l’on est de passage dans un milieu.
En étant à temps plein, je pouvais prèndre des décisions puis faire part de mes
opinions, tu sais. Je trouve que c’est autant important quand on est capable de
lever notre main puis de dire: « moi je pense que c’est ça » puis c’est pris en
compte ou que c’est discuté à ce moment-là parce que ça a du sens. Ça, on a
des marges de manoeuvre à temps plein. En suppléance puis en indéterminé, il
n’y a pas vraiment de marges de manoeuvre qui sont laissées à la suppléante
parce qu ‘on est là temporairement. Ça fait qu ‘on soit même en indéterminé, ça
dépend toujours du temps qu ‘on fait. Tu sais, moi, je ne faisais jamais des
indéterminés très longs, ça fait que... [...], puis je ne me sentais pas à l’aise, je
n ‘aurais pas été à l’aise de in ‘impliquer dans des discussions ou des décisions
en me disant bien que je n ‘ai pas vraiment ma place là. Puis en suppléance, on
oublie ça carrément, en suppléance on est là de passage. (E4)
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Les enseignantes El et E3 mentionnent, qu’à temps partagé, elles peuvent
difficilement s’impliquer dans un comité puisqu’elles sont présentes dans l’école une
journée par semaine. Cependant, quand elles occupent un remplacement en cours d’année,
les comités leur sont imposés car, par défaut, les responsabilités de l’enseignant remplacé
leur incombent que ça leur plaise ou non. Pour sa part, l’enseignante E3 mentionne qu’elle
s’implique tout de même dans les écoles où elle travaille, entre autres lors d’événements
particuliers, même si elle n’est pas mise au courant des valeurs du milieu.
[...] pour la culture puis la mission de l’école, bien comme je disais tantôt, j’en
suis rarement informée, j’y vais selon ma logique, puis, quand il y a quelque
chose qu’ilfautfaire, j’embarque puis on le fait, c’est correct. (E3)
Après ça dans la prise de décision, il y avait un élément, c ‘était la prise de
décision dans / ‘établissement et le fonctionnement des règles de l’école. Là, ça
je ne me sens pas égale. J’arrive etje fais ce qui a été décidé, je fais des tâches
dans les comités, je fais des choses pour aider mais, je ne sens pas que j ‘ai un
pouvoir dans la décision. Mais, je suis là, je ne sais pas jusqu ‘à quand je suis
là, ça fait qu ‘un moment donné, ils ne peuvent pas se fier que moi je vais être
responsable de telle affaire, ils ne savent pas je suis là jusqu’à quand. (E3)
Chez deux enseignantes (E3 et E4), nous sentons l’importance d’avoir une
certaine appartenance sociale selon le temps passé dans un établissement ou quand elles
retournent dans les mêmes écoles.
[...] quand ça fait un bout de temps là, je le donne tu sais, je le sais qu ‘ils
donnent des petits cadeaux aux fêtes puis tout ça, bien je fais partie, ça fait que
je le donne. (E3)
En suppléance, où on va retourner régulièrement, si on est appelé
régulièrement dans une même école, là on va développer un petit lien [...],
« aie, salut, je suis avec vous-autres aujourd’hui ». Là, ça peut devenir
intéressant. De passage, bien non parce que des fois, on se fait demander qui on
est, on se fait demander si on est le parent d’un élève. Tu sais, j’ai eu le droit à
plein d’affaires . « vous êtes le parent de..., vous devez vous présenter au
secrétariat avant ». « C’est parce que je m ‘en viens travailler ». Ça fait qu’on a
le droit à plein d’affaires. Ça fait que la marge de manoeuvre, il n ‘y en a pas
beaucoup. (E4)
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1.3.3.2 Marge d’autonomie et de liberté dans la pratique quotidienne du métier
Afin de mieux comprendre l’appréciation qu’ont les jeunes enseignantes
interviewées de leur marge d’autonomie et de liberté dans l’exercice quotidien de leur
profession, nous divisons notre analyse en trois sous-thèmes selon le poste occupé dans
l’école : a) en suppléance, b) à temps partagé, c) en remplacement à long terme.
a) en suppléance
Notre deuxième candidate (E2), qui revêt la plupart du temps le statut de
suppléante, considère qu’elle peut se permettre plus d’autonomie professionnelle en ce qui
concerne la gestion de classe. D’ailleurs, il est plus facilitant pour elle d’établir son propre
système d’émulation lors d’un remplacement pour créer un climat de classe favorable afin
de donner suite à la matière à voir dans la journée. Elle sent également une certaine
responsabilité à l’égard de l’enseignant remplacé en ce sens qu’elle se voit difficilement
laisser des situations problèmes à résoudre quand celui-ci récupère sa classe.
Puis habituellement, je dirais qu’en suppléance, règle générale, l’enseignante
préfère que tu t’occupes de la gestion par toi-même. De ne pas lui laisser, je
veux dire, elle ne veut pas non plus avoir à gérer des comportements à son
retour. (E2)
Cependant, il en est tout autre pour la planification d’activités et les approches
pédagogiques. En suppléance, cette enseignante (E2) déclare avoir peu d’autonomie
professionnelle puisque souvent le contenu académique est déjà planifié et que la plupart
du temps, elle utilise un enseignement traditionnel car les titulaires dè classe laissent
surtout des activités faciles à faire sous la forme d’exercices. De plus, il est difficile de
déroger à la planification de l’enseignant remplacé car celui-ci a des attentes envers le
suppléant. Elle s’exprime en ces termes : « quand c’est une journée, c’est que c’est
numéros 1-2-3 par étape, c’est plus rigide comme planification » (E2). Par contre, elle
apprécie que sa journée soit planifiée pour donner suite à l’enseignement du titulaire de
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classe et ne pas avoir le sentiment en fin de journée d’avoir été une enseignante qui fait des
activités de dépannage.
C’est sûr, qu’à court terme, je préfère que ça soit planifié. Par contre, je peux
me débrouiller quand ce n ‘est pas planifié mais, c’est sûr que je trouve que
c’est une journée un peu manquée en quelque sorte, quand c’est moi qui
planifie. Souvent, admettons, je vais donner des dictées, mais tu sais, je ne fais
pas suite à ce que l’enseignante fait. Non, c’est ça, il faut que je demande aux
enfants où ils sont rendus, des fois ça arrive que je fais suite à ce qu’ils voient
en mathématique mais c’est toujours embêtant un petit peu là de savoir où ils
sont rendus puis, c’est plus des activités pour dépanner. (E2)
Notre dernière candidate (E4), pour sa part, lorsqu’elle travaille en suppléance, préfère
s’accommoder de la gestion de classe déjà mise en place par conscience professionnelle
afin de ne pas perturber la routine des élèves. Elle se sent habituellement très à l’aise de
suivre la ligne de conduite du titulaire de classe.
b) à temps partagé
L’enseignante de la première entrevue déclare avoir peu de marge de manoeuvre
lorsqu’elle occupe un temps partagé en ce qui concerne la gestion de classe, le choix des
matières et des manuels scolaires. De plus, ce type de tâche alourdit considérablement sa
tâche d’enseignement et crée de la discontinuité dans ses interventions, ce qui semble être
un facteur de non satisfaction du travail accompli. Puisque le temps partagé ne lui permet
pas d’exercer toutes les tâches d’un enseignant à temps complet, elle sent qu’elle n’est pas
une personne significative pour les élèves : « pour lui, tu n ‘es pas significative quand tu es
là » (E]). Cette enseignante dit devoir se plier, la plupart du temps, à ce qui a été mis en
place par le titulaire de classe. Elle ne peut bousculer la classe, déranger le quotidien des
enfants en y installant son propre système de gestion de classe. Dans ce cas, elle rentre
dans les souliers de l’autre et se sent davantage bouche-trou. Par contre, parfois, la
personnalité de l’enseignant remplacé ainsi que certaines circonstances permettent la
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collaboration et dans ce cas, elle se sent comme une collègue avec qui l’on partage les
mêmes élèves et avec qui l’on a un regard sur les différents aspects de l’enseignement.
En temps partagé, au niveau de la gestion de classe, de la planification des
matières, je n ‘ai vraiment pas beaucoup de jeux. Dans le fond, je fais les
matières qui m ‘ont été données avec le cahier qui a été choisi puis, je peux
sortir un peu du cadre mais pas trop parce qu’il faut que ce soit fait. Oui, c’est
ça. Puis la gestion de la classe, je ne peux pas arriver mon mercredi puis
dire: « bon, bien moi je fonctionne comme ça ». Je pourrais me trouver
quelque chose pour le mercredi qui s’intègre dans le système de la classe mais
si tu oublies le système de la classe, les élèves se désorganisent parce qu’ils
sont habitués à ça. Donc, c’est moins évident. (E])
Je me plie à ce qui a été établi par l’enseignant que ça me plaise ou non dans le
fond. Quand je suis arrivée en janvier, dans la classe où je suis le mercredi,
c’est un cas particulier, ils ont changé d’enseignante le reste de la semaine.
Donc, ce n ‘était pas moi la nouvelle, c’était l’autre la nouvelle, puis elle
connaissait moins les élèves. Donc, par exemple, pour des changements de
place, on l’a fait ensemble. Avec cette enseignante-là, j’ai l’impression que je
peux suggérer des choses parce que tu sais, elle est arrivée après moi, elle
connaît moins les élèves puis elle me demande mon avis. C’est ça, mais si je
prends celle qui était là avant, je n ‘ai eu aucune question à ce niveau-là puis je
ne sentais pas d’ouverture pour ça. C’était sa classe, moi j’étais le mercredi.
Ça dépend vraiment comme des collègues sur qui on tombe. (E])
La perception qu’a notre troisième candidate de sa marge de manoeuvre et de liberté diffère
des propos tenus pas l’enseignante El. Elle s’approprie la matière à enseigner et utilise les
approches pédagogiques qui conviennent à sa personnalité professionnelle.
Oui, ils me disent les matières mais un coup que tu as ta matière, tu le fais
comme tu veux. Par exemple, moi les sciences, je le faisais à ma façon. Quand
j ‘enseignais la résolution de problèmes, je in ‘étais faite des stratégies, j’ai un
carton selon les styles d’apprentissage, j ‘avais regroupé les stratégies puis, je
travaillais ça à ma façon vraiment. Ça fait que, tu sais, il y a possibilité de le
faire comme je veux. (E3)
Tout comme en suppléance, notre dernière candidate, lorsqu’elle travaille à temps
partagé, se sent très à l’aise de s’arrimer à la gestion de classe déjà mise en place par le
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titulaire. Nous percevons dans ses propos que le temps partagé permet difficilement le
développement de l’autonomie professionnelle compte tenu de toutes les contraintes
qu’elle doit subir lorsqu’elle adopte ce statut: horaire, temps, matières, gestion de classe,
élèves, etc. Elle perçoit également certains abus pour lesquels elle a peu de pouvoir, entre
autres, par rapport à la tâche, au budget et autres.
À temps partagé, la marge d’autonomie est limitée parce que le temps nous
limite, les moyens sont limités beaucoup aussi parce que j’ai une journée pour
faire ça, j ‘ai des matières, tu sais comme bien des contraintes. En temps
partagé, tu as un temps, tu as des matières à voir, tu as des grilles horaire
aussi, des budgets. Quand on est soit en supplécince ou à temps partagé, tu sais,
on n ‘a pas de budget. Moi, j ‘ai su dernièrement qu’en temps partagé, j ‘aurais
pu demander des sous, je payais tout de ma poche. J’achetais des choses, je
payais de ma poche jusqu ‘à temps que, à la fin de l’année, on me dise. « tu
ait rais pu, tu avais le droit à une partie du budget, tu avais le droit à 1/5, tu sais
à 1/5 du budget ». Je n ‘ai rien eu là. Non, non, tu sais, je n ‘ai pas pensé de
poser la question, tu sais 1/5 du budget, c’est quand même bon là, puis je ii ‘ai
rien eu. Donc, la marge d’autonomie, elle est plus limitée. (E4)
c) en remplacement à long terme
Trois enseignantes sur quatre (El, E2 et E3) se sont exprimées sur le fait
qu’occuper un remplacement à long terme dans une école laisse plus de marge de
manoeuvre et de liberté en ce qui concerne la gestion de classe, les approches
pédagogiques et le contenu académique. Dans l’extrait en exergue, on perçoit qu’avoir sa
classe est un élément clé dans l’autonomie professionnelle de l’enseignante El.
Confrontée à tous les aspects de l’enseignement, sa marge d’autonomie est beaucoup plus
considérable lors d’un tel remplacement.
L’enseignante fonctionnait selon un système d’ateliers par exemple qui ne me
plaisait pas. J’ai ramené ça à mon goiît à moi, avec quoi j’étais à l’aise de
fonctionner. Mais ça, encore là, une fois que j’ai su que je restais. Le temps que
tu es incertaine, c’est, non, c ‘est ça. Une fois que c’était ma classe, je me
sentais libre d’arranger ça comme je veux. [...]. C’était dUférent, c’était ma
gestion à moi. Quand je suis arrivée ait début, j ‘étais en remplacement
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indéterminé, donc j’ai continué ce qui était en place mais, une fois que j ‘ai su
que je restais, il y a des choses qui ont changé. En remplacement comme ça, tu
embarques dans les souliers de quelqu’un d’autre, il y a des choses qui te
conviennent, d’autres non. Donc, j’ai gardé ce qui faisait mon affaire mais ce
qui ne me plaisait pas, petit à petit, sans faire un grand bouleversement pour les
élèves, j’ai changé ça. (E])
Une autre enseignante (E2) partage ses quelques expériences de remplacement à long
terme en mentionnant qu’elle se considère plus en mesure d’utiliser son jugement
professionnel dans un tel contexte. En ce qui concerne le contenu académique, cette
enseignante juge qu’il y a une place plus importante à l’initiative personnelle et à la
créativité, par exemple en lien avec la planification de l’enseignement-apprentissage.
Mais ça se fait plus quand c’est à long terme parce que justement, quand c’est à
long terme, c’est moins rigide comme planification. (E2)
Dans le même sens, l’enseignante E3 affirme pouvoir respecter les approches qu’elle
préconise dans son enseignement. Elle ne s’impose pas un style dans lequel elle n’est pas
à l’aise. Elle possède une bonne connaissance de son contenu académique et elle utilise
les stratégies qui lui sont propres pour s’assurer que les élèves cheminent selon les
exigences du programme. La situation de remplacement à long terme lui permet
d’affirmer son identité professionnelle et d’être cohérente avec ses valeurs pédagogiques
puisqu’elle ne va pas à l’encontre de son propre style d’enseignante.
Puis là, ce que je fais moi pour, admettons, l’autonomie, je fais comme vraiment
mes affaires, admettons des classes où ils utilisent des manuels, moi je n ‘utilise
pas les manuels, je ne suis pas bien là-dedans, comme pour moi c’est encore
plus compliqué. Je photocopie les savoirs essentiels dans le programme puis,
chaque fois que je vais travailler des choses, je les surligne. Ça fait que
l’enseignante quand elle revient, bien làje liii dis: « regarde j’ai fait ça, ça fait
qu’il reste ça [...] ». Ça fait que j’y vais comme ça pour ne pas que les enfants
aient manqué des informations parce qu’on n ‘enseigne pas de la même façon.
Ça fait que je l’ai fait à mon goût, à ma façon mais, c’est correct pour la
personne qui revient, elle peut le faire à sa façon après, en tout cas, c’est le
moyen que j ‘ai trouvé. (E3)
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De plus, cette même enseignante, de par son initiative personnelle, se donne le droit aussi
d’installer sa propre gestion de classe afin d’établir un fonctionnement qui lui est propre
et agir à bon escient selon sa conscience professionnelle. Nous percevons dans ses propos
qu’elle s’est permise une certaine marge d’autonomie et de liberté pour respecter son
style d’enseignante et cela, en faisant preuve d’audace dans ses choix pédagogiques.
Bon, pour la gestion de classe, depuis un an /2, j’ai fait des modifications suite
à une expérience de remplacement où je savais de deux semaines en deux
semaines que l’enseignante allait revenir. Les élèves savaient toujours la date à
laquelle on allait savoir si elle allait revenir. Ça fait que j’étais vraiment la
remplaçante en attendant que... Ça fait que j ‘étais encore dans les bottines de
l’autre personne. Puis, suite à cette expérience-là, en cours d’année, j’ai
changé l’année passée aussi, puis là je nie suis dit: « c’est moi qui es là, ça va
être ma façon de fonctionner ». Puis ça m’aide beaucoup parce que quand je ne
le faisais pas, bien tu essaies de fonctionner comme l’autre mais qui n ‘est pas
comme toi, ce n ‘est pas ton fonctionnement, tu n ‘es pas à l’aise, les élèves le
sentent puis, ça se désorganise. Ça fait que dans le fond, ça ne marchait pas du
tout puis, quand on approchait de la date où on allait savoir, c’était tout le
temps une journée épouvantable. Ça fait que j ‘ai arrêté ça puis je fonctionne à
ma façon, je gère mes affaires. Ils sont capables, ça va très bien. Ça fait que ça
m ‘afait du bien de m’en rendre compte. (E3)
Au terme de l’étude de ce troisième objectif qui porte sur l’appropriation de la
culture du milieu, la formation initiale relativement au développement professionnel et
identitaire ainsi que la marge de manoeuvre laissée au jeune enseignant en précarité
d’emploi, pour clore, différents éléments importants ressortent de notre analyse. Nous
considérons, qu’en général, les enseignantes interviewées dégagent des valeurs
communes véhiculées dans toutes les écoles telles que le respect, l’effort, l’engagement et
la saine alimentation. Par contre, les valeurs propres à un milieu donné ne sont pas
facilement perceptibles et les jeunes enseignants ne sont pas toujours informés par le
personnel en place des valeurs et particularités des milieux de travail. Donc, d’une part,
les documents tels que le projet éducatif ou le plan de réussite ne leur sont pas fournis et,
d’autre part, leur statut ne leur accorde aucun pouvoir sur les valeurs et normes d’un
milieu donné. Chacune des enseignantes, à un moment précis de sa carrière, a été
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confrontée à des réalités différentes dans son milieu de travail (milieux défavorisés,
désintéressement des élèves et des parents). De telles situations amènent à des adaptations
au niveau des interventions et à faire preuve de résilience. Malheureusement, il semble
que la formation initiale ne prépare pas suffisamment le jeune enseignant à ces réalités et
qu’il n’est pas toujours facile d’utiliser les approches apprises et préconisées par
l’université, particulièrement lorsqu’il est en suppléance et à temps partagé. Nous
constatons, également, que la formation continue n’est pas accessible pour les
enseignants à statut précaire et qu’un certain désarroi s’installe notamment en lien avec
l’évaluation des compétences et la gestion des comportements. Donc, plusieurs
apprentissages se font sur le terrain de façon intuitive et parfois avec le soutien et la
collaboration des collègues. Ainsi, le développement de compétences spécifiques se
nourrit du savoir d’expérience et de la pratique.
Le poste occupé dans l’école n’est pas toujours facilitant pour nos novices quand
il s’agit de prendre leur place. Toutes les enseignantes interviewées considèrent qu’elles
possèdent un certain degré d’implication et de marge de manoeuvre selon qu’elles sont en
suppléance, à temps partagé ou en remplacement à long terme. Sans contredit, elles
considèrent s’intégrer mieux au sein de l’école et jouir de plus d’autonomie
professionnelle pour les différents aspects de la profession lors d’un remplacement à long
terme, ce qui est moins le cas en situation de suppléance et de temps partagé.
1.4 Les sources et les obstacles dans la construction identitaire en contexte de
précarité
Le but de notre recherche étant de comprendre comment le jeune enseignant du
préscolaire et du primaire construit son identité professionnelle dans un contexte de
précarité avec peu de soutien au niveau de l’insertion professionnelle, notre intéret, pour
ce dernier objectif de recherche, porte donc sur les sources et les obstacles dans la
construction identitaire de celui-ci. Pour ce faire, cette dernière partie se divise en deux
rubriques. Ainsi, nous décrivons en premier lieu les sources de construction identitaire
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qui reviennent de façon récurrente dans les différents extraits analysés. En deuxième lieu,
nous procédons à l’analyse des discours en ce qui concerne les obstacles que nos
candidates perçoivent comme étant ceux qui freinent la construction de leur identité
professionnelle.
1.4.1 Sources de construction identitaire
À la lecture des différents écrits consultés dans l’élaboration de notre cadre
conceptuel, nous avions partagé les sources de construction identitaire nous apparaissant
les plus déterminantes en trois catégories, soit les sources personnelles, cognitives et
environnementales. À cet effet, le tableau synthèse 2 (p. 47), au deuxième chapitre de
notre projet de recherche, dégage les éléments constitutifs de chacune des sources de
construction de l’identité professionnelle. Nous avons donc organisé et analysé les
différents extraits de nos quatre entrevues en trois thèmes qui sont présentés comme suit
les sources personnelles, les sources cognitives et les sources environnementales. Le
tableau 11 (p. 145) dresse le portrait de la valeur accordée, par chacune des participantes,
à l’une ou l’autre des sources de construction identitaire et nous évaluons l’importance
des sources cognitives et environnementales dans le développement de l’identité




Sources de construction identitaire
El E2 E3
- Expériences de travail antérieures X X
- Attitude réflex ive X
Cognitives
- Formation continue X
- Suppléance X
- Tâche significative:
• débuter une année scolaire X
• personne significative X X
• progrès des élèves X
• stabilité dans le milieu X X
• exercer le métier X X
Environnementales
- Appartenance au groupe enseignant X X X
- Reconnaissance de sa compétence X X X X
- Collaboration X X




Pour deux enseignantes interviewées (El et E4), des expériences de travail avec
les jeunes lors d’emploi d’été ont permis de mettre en place des stratégies personnelles
qu’elles ont pu transférer dans leur pratique en début de carrière et qui ont été profitables
dans leur développement professionnel. À cet égard, l’enseignante E4 mentionne que de
telles expériences l’ont aidée dans sa recherche d’identité et la candidate El reconnaît que
de maîtriser au départ certains aspects de la profession aide à mettre l’emphase sur
d’autres attitudes à développer durant ses stages. De plus, nous percevons, dans ses
propos, une attitude réflexive par rapport à des incidents négatifs qui entravent son
parcours mais, malgré tout, qui l’amènent à se développer de façon positive puisqu’elle
est capable de relativiser la situation et de faire preuve de résilience face à celle-ci.
L’extrait qui suit démontre chez cette enseignante une identité plutôt bien située.
[...] quand ce sont des incidents comme négatifs, ça t’amène à réfléchir sur toi
mais il faut être vraiment capable de prendre ça pour rebondir. Il faut voir ce
qu’il y a à apprendre dans ça justement pour évoluer. (E])
1.4.1.2 Sources cognitives
Toutes les participantes évoquent dans ce qui suit des expériences en lien avec
les sources cognitives. L’enseignante E3, pour sa part, dès la fin de son baccalauréat, a
entrepris des études supérieures à temps partiel tout en exerçant son métier d’enseignante.
Celle-ci dégage plusieurs points positifs de cette formation continue, entre autres en ce
qui concerne le contenu pédagogique, les savoir-faire et les comment-faire acquis lors de
cette formation, la rencontre de d’autres enseignants qui ont facilité son intégration dans
divers milieux et une meilleure maîtrise des différents aspects de la profession. Cette
formation l’a solidifiée au niveau professionnel et a accéléré, par le fait même, le
développement professionnel chez cette enseignante. Nous considérons que l’identité
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professionnelle de cette dernière est bien installée grâce à l’apport de la formation
continue.
Bien ça m’a aidée beaucoup la formation continue, le fameux diplôme de 2
cycle. Pour le contenu, je trouvais qu ‘en lecture-écriture entre autres, puis
aussi pour créer des contacts avec le milieu L...]. Puis, c’est ça, dans le fond, ça
a été comme facilitant pour moi pour mon intégration dans les écoles. Après ça,
puis le contenu, [...], je me sens vraiment plus compétente puis plus prête à
répondre aux parents aussi qui ont des questions. Tu sais, j’ai l’impression
admettons que j ‘ai plus un bagage solide, je peux plus m’appuyer sur des faits
puis des recherches qui ont étéfaites, je peux me fier plus là-dessus. (E3)
Malgré tous les inconvénients que nous avons ressortis dans les différents propos
des rubriques précédentes en ce qui concerne la suppléance, l’enseignante E2 constate
qu’elle développe certaines compétences, plus précisément au niveau de la connaissance
des groupes d’âges scolaires et des savoirs essentiels enseignés en classe de la maternelle
à la 6e année. Ce qui semblait la préoccuper considérablement à l’université s’est estompé
dans la pratique. Ainsi, l’expérience de la suppléance a contribué à augmenter sa
confiance lorsqu’elle a à faire face à différents groupes scolaires.
[...] ce qui pourrait être positif dans la suppléance, c’est le fait de voir
plusieurs niveaux donc, préscolaire à la 6e année, mais ce qui fait en sorte
qu ‘en même temps, j ‘ai une vue d ‘ensemble des niveaux. Donc, ça me permet de
justement, je pourrais te dire, quand j ‘étais à l’université, on demandait
souvent, admeitons aux enseignants: « qu’est-ce qu’on va voir en 1 année ?,
qu’est-ce qu’on va voir en 2e année ?», tout ça. Tandis que là, j ‘ai plus une vue
d’ensemble. Je sais c’est quoi un enfant de 1 année, je sais c’est quoi un
enfant de 2 année, tout ça. Je me dis, quand j’aurai ma classe, plus tard, bien à
ce moment-là, je vais avoir une meilleure idée. Oui, c’est ça, puis aussi le
contenu académique puis en même temps, le comportement d’un enfant. (E2)
Obtenir une tâche significative est une source cognitive qui contribue également
à la construction de l’image identitaire de deux des enseignantes interviewées (E3 et E4).
Nous verrons, dans les extraits suivants, les différents éléments positifs qui suscitent ce
développement chez nos débutantes. Il en est ainsi pour l’enseignante E3 qui déclare que
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débuter une année scolaire aide à mieux prendre sa place dans le milieu. Cette
enseignante, ayant vécu deux remplacements dans l’année, est en mesure de comparer un
début d’année et un remplacement en cours d’année.
ï...] ça été plus facile de commencer l’année qu’admettons d’arriver en plein
milieu puis de la finir. (E3)
De plus, il est plus facile d’établir un lien de confiance et un meilleur contrôle de son
groupe lorsque l’enseignant est une personne significative pour l’élève. En effet, en
occupant un remplacement dans une classe, l’enseignante de la troisième entrevue déclare
être davantage crédible pour les élèves en développant un lien d’attachement avec ceux-
ci.
[...] avec les élèves, bien je trouve qu’il y a un meilleur lien de confiance, ils
savent que tu vas être là demain matin, ils savent que tu vas être là pour eux-
autres, puis l’attachement aussi, il est plus présent. (E3)
Quant à notre dernière candidate (E4), une situation de travail significative lui permet
d’avoir le contrôle sur son groupe-classe puisque les élèves l’identifient comme étant leur
enseignante. Cet aspect a un impact direct sur son image identitaire qui s’en trouve
rehaussée par le fait qu’elle se sent l’enseignante de classe qui est capable de diriger un
groupe d’élèves.
[...] cette année, j ‘étais capable, ça m’a pris un mois d’adaptation avec les
enfants, L...]. C’est plaisant d’avoir de l’impact, d’avoir de l’influence puis de
dire je suis capable de contrôler mon groupe puis d’avoir une certaine
influence. (E4)
Suivre le cheminement de ses élèves et constater qu’elle a contribué à favoriser
la réussite de ceux-ci est un élément qui ressort des propos de la troisième candidate et
qui l’amène à se sentir fière face aux progrès de ses élèves. Il va sans dire que le temps
passé dans la même classe permet de suivre les développements personnel et scolaire de
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l’élève, ce qui n’est pas possible en suppléance et à temps partagé à cause de la
discontinuité de la tâche. Éprouver de la fierté face aux progrès de ses élèves est une
source première de développement professionnel et identitaire chez tout enseignant,
débutant ou non.
On a le temps de voir la progression, qu’est-ce qit ‘on enseigne, on voit que ça
donne des résultats, ça donne quelque chose puis je le sens que je leur apporte
quelque chose. Fait que, pour l’identité admettons, c’est important. (E3)
Les enseignantes E3 et E4 nous racontent leurs expériences de travai[ de l’année
qui leur ont permis de percevoir leur valeur comme enseignante. La stabilité dans le
milieu a favorisé chez celles-ci leur développement professionnel puisqu’elles ont pu
exercer réellement leur métier en prenant toutes les responsabilités qui incombent à la
tâche d’enseignant et ainsi gagner de la confiance en soi. Ainsi, cette année, elles ont pu
obtenir des remplacements à long terme parce qu’elles ont gravi des échelons sur la liste
de priorité. Nous constatons que de travailler plusieurs mois dans la même école
contribue beaucoup à l’image que se fait l’enseignant de lui-même et qui, inévitablement,
influence le processus de construction de l’identité professionnelle. Pour ces deux
enseignantes, nous identifions une identité professionnelle bien située et en croissance.
Après ça, pour la situation de travail, bien c’est sûr que ça aide beaucoup
d’avoir une situation de travail plus stable, pas nécessairement dire que je suis
là à chaque année, dans la même école, daizs la même classe mais juste d’être
là plusieurs mois dans la même classe, ça fait vraiment une différence. [...1.
Puis d’être stable, tu sais cette année, j’ai eu deux remplacements prolongés à
temps plein, ça m’a vraiment beaucoup aidée puis à me sentir bonne, puis à
sentir que j ‘étais capable. Puis je revenais puis j’avais le goût d’organiser des
affaires parce que c’était agréable, je sentais que ça donnait quelque chose. La
stabilité avec l’école, le milieu, d’être tout le temps à la même place avec les
collègues, les élèves, les autres élèves de l’école aussi, quand tu leur dis c’est
silence dans le corrido,; ils savent que tu es là puis tu vas être là demain puis il
faut qu’ils soieizt en silence là, sinon... (E3)
[...] c’est moi qui avais placé ma classe, qui avais viré mes choses, je trouve ça
plaisant. Mais ça, on vit des choses comme ça quand on est à temps plein parce
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qu’en suppléance, on n’a pas la chance d’avoir des bons commentaires positifs,
bien suppléante, tu es indéterminée là, on n’a pas cette chance-là d’avoir un
bon support. [...]. Quand l’expérience rentre puis que tu réussis à avoir une
classe juste à toi, tu te dis « ce n ‘est pas moi le problème ». (E4)
Pour conclure ce thème, selon les extraits des deux premières entrevues (El et
E2), exercer le métier à travers des situations complexes du quotidien, que ce soit en
suppléance, à temps partagé ou en remplacement est certes difficile, mais permet, par
ailleurs, de prendre de l’expérience pour s’enrichir professionnellement et se sentir de
plus en plus compétente dans sa profession. Ce qui laisse entendre que toute expérience
est considérée dans le développement professionnel et identitaire du jeune enseignant.
[...] tu te sens plus enseignant quand tu as du bagage en quelque sorte. Moi ça
me fait du bagage aussi que d’avoir des pourcentages puis d’avoir quelques
années d’expérience là-dedans parce que, justement, je pourrais me fier un peu
sur ce que j ‘ai fait comme activités puis en même temps, quand tu les fais, on
dirait que ça te reste plus en mémoire aussi, tu sais comment ça afonctionné, tu
sais comment tu t ‘es organisée puis quand tu as à les refaire, c’est plus facile,
ça y va plus de soi dans ce temps-là. Quand c’est la première fois, c’est tout le
temps plus embêtant, quand c’est plusieurs fois, ça y va plus naturellement
aussi là. (E2)
1.4.1.3 Sources environnementales
Les quatre participantes ont cité, dans leurs propos, des sources
environnementales qui ont contribué au développement de leur identité professionnelle.
Trois enseignantes sur quatre (El, E2 et E3) ont révélé que l’appartenance à un groupe
permet de se valoriser professionnellement. À cet égard, l’enseignante de la première
entrevue nous mentionne qu’elle perçoit que ça vaut la peine qu’elle soit là quand le
milieu l’implique dans la vie scolaire de tous les jours et que ses idées sont considérées.
Elle se situe alors comme une enseignante à part entière au même titre que ses collègues.
Oui, qu’on me demande mon avis, qu’on partage avec moi des idées, qu’on
m’implique dans quelque chose, c’est certain que ça aide à, comment je
151
pourrais dire ça, à sentir que je fais partie intégrante de l’école puis que j’ai
ma place puis, qu ‘est-ce que je pense, ce que je peux avoir comme idée, ça vaut
la peine. (E])
Les extraits de notre deuxième entrevue laissent également percevoir l’importance de se
sentir comme faisant partie du groupe des enseignants même si elle est en suppléance.
Lorsqu’elle travaille dans une école et qu’elle se sent reconnue parce qu’on l’appelle par
son prénom et qu’on s’informe d’elle, elle se voit comme une enseignante que l’on côtoie
en tant que professionnelle. En ce qui concerne notre troisième candidate, il est très
important pour elle de créer des liens avec les personnes avec qui elle travaille. Être dans
le milieu à tous les jours accroît son sentiment d’appartenir à un groupe et aide à
développer des liens avec le personnel en place. Cette enseignante se considère plus
efficace quand elle vit une certaine complicité avec d’autres enseignants. Sa stimulation
est d’autant plus importante quand elle fait partie de la famille en quelque sorte.
L’appartenance permet pour celle-ci de se percevoir comme enseignante à part entière et
contribue à augmenter l’image de soi comme professionnelle.
ï...] quand j ‘arrivais le matin, j ‘étais bien parce que j ‘étais bien avec les
personnes, on se connaît, on le sait on est comment, on sait comment se prendre
aussi. Des fois, il y a des journées qui sont plus difficiles, bien on le sait
comment parler à la personne, on sait, on connaît des choses sur la personne
aussi. Tu sais, quand tu ne connais jamais personne, un moment donné, tu ne
sais pas quoi dire [...]. Tu sais là, on se raconte des choses: « puis en fin de
semaine, qu’est-ce que tu as fait ? », c’est plus familial puis ça fait que tu te
sens mieux dans le milieu de travail, c’est plus agréable d’aller travailler, tu es
plus efficace. (E3)
Les marques de reconnaissance de leur compétence, que ce soit par les pairs, la
direction ou les parents, sont des aspects que les quatre enseignantes ont soulevés dans les
propos tenus lors des entrevues. Notre première candidate précise que les marques de
confiance venant de la direction sont importantes pour son image identitaire. Lorsque la
direction lui donne la responsabilité d’une classe, celle-ci confirme indirectement qu’elle
a les compétences nécessaires pour relever le défi.
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La confiance que les gens nous donnent à quelque part, de te faire dire: « bon,
je te fais confiance, bon, je te laisse une classe ». Par exemple, comme l’an
dernier, mon remplacement indéterminé de l’automne, je suis arrivée là en
suppléance: « bon, bien, veux-tu rester ? ». On pense que je suis capable. Je
me rappelle, je me suis fait dire par la direction, j ‘ai dû partir dans le fond, je
me suis fait tasser un petit peu par un concours de circonstances de quelques
journées puis de te faire dire, le directeur m’a dit: « je pensais que tu restais
puis que j ‘avais mon enseignante pour l’année ». Tu sais de se faire dire ça.
OK, il croit en moi, je suis capable. (El)
Notre deuxième enseignante, malgré le fait qu’elle effectue souvent de la suppléance au
jour le jour, se nourrit également de la satisfaction de ses collègues envers son travail.
Elle ne considère pas son rôle comme dérisoire et se responsabilise par rapport aux gestes
qu’elle pose auprès des élèves. Nous percevons également la responsabilité qu’elle prend
en ce qui concerne la tâche à effectuer selon les exigences de la personne qu’elle
remplace : « le travail que je fais comme suppléante, c’est bien fait (E2) ». Ainsi, être
satisfaite de son travail et obtenir la gratitude des pairs, quelle que soit la tâche, semblent
jouer sur son image identitaire.
C’est quand les enseignants se fient sur nous dans le fond, nous reconnaissent
comme étant quelqu ‘un de fiable, quand ils se fient sur nous, quand tu entends
dire qu ‘une enseignante dit: « bon, j ‘ai entendu parler de toi », que dans le
fond tu sais que tu es souvent appelée dans telle école, que tu fais bien ça par
exemple, des petites choses comme ça juste comme reconnaissance, reconnue
pour ses compétences [...]. Oui que, par exemple, on comprend bien quand
admettons à la fin, quand mon bilan, c’est bien, on se retrouve bien dans tes
choses, c’est ça puis là, on est capable dans le fond de suivre ce que tu fais.
(E2)
Cette même enseignante souligne un autre aspect, outre celui de la reconnaissance de ses
compétences, c’est-à-dire l’approche qu’ont les autres enseignants quand elle remplace
dans les écoles. Pour elle, être reconnue comme une enseignante, malgré qu’elle effectue
de la suppléance, en entretenant des discussions de collègue à collègue, contribue au
développement de son identité professionnelle. Tout comme l’enseignante E2, les propos
de la troisième enseignante montrent également qu’elle a besoin de la reconnaissance des
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différents acteurs du milieu où elle oeuvre. Elle se nourrit de l’appréciation et des
encouragements de la direction, des autres enseignants et des parents. Toutes ces marques
de confiance assurent son développement professionnel et lui permettent de se construire
au niveau identitaire. Les extraits en exergue illustrent bien ses propos.
[...] c’était positif pour moi aussi d’avoir l’encouragement puis l’appréciation
de la direction, des collègues. Juste de te faire dire: « c’est une bonne idée
ça !», tu sais une collègue qui te dit ça, tu fais bon: « je peux te prêter le
matériel si tu veux, essaie-le puis ça me fait plaisir ». Mais, c’est comme un
petit velours quand même, tu sens que c’était bien ce que tu as fait. (E3)
ï...] puis avec les parents, ils savent que tu vas être là pour un bout de temps,
ça fait qu’ils posent des questions, ils vont essayer de s ‘investir plus. Oui, puis
ils se fient vraiment sur ce que tu dis. (E3)
Dans le même sens, la reconnaissance de sa compétence est pour notre dernière
enseignante interviewée une source importante de valorisation dans sa profession. Nous
percevons dans ses propos que les collègues ont une part significative sur l’image qu’elle
se fait d’elle-même comme professionnelle.
[...]. Cette année, j’ai été chanceuse parce que l’orthopédagogue avec qui je
travaillais, souvent, elle me lançait des fleurs: «je trouve que tu fais un beau
travail, tu as beaucoup apporté aux élèves en dfflculté de ta classe puis, tu les
as fait cheminer ». (E4)
Nous avons perçu chez deux des enseignantes interviewées (El et E4) qu’il est
essentiel de s’entraider entre collègues, que ce soit en début de carrière et par la suite.
D’ailleurs, selon l’analyse que nous avons faite des propos de ces enseignantes, il s’avère
que c’est une grande source de motivation propice au développement professionnel.
Notre première candidate (El) évoque l’importance de ne pas s’isoler en début de carrière
et de s’ouvrir à la collaboration avec ses pairs afin justement d’y sauver sa peau. Notre
dernière candidate, pour sa part, avance l’idée qu’une communauté d’apprenants
partageant un même vécu peut faciliter les débuts dans la carrière. Effectivement, pour
elle, le fait d’avoir des bonnes amies en enseignement qui suivent sensiblement le même
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cheminement qu’elle et avec qui elle partage les bons coups comme les moments
difficiles, lui permet de mieux relativiser les événements et d’en faire une meilleure
analyse.
[...] j’ai beaucoup d’amis en enseignement, on développe plein d’amis mais
cela a adonné que plein de bonnes amies, la plupart se sont dirigées vers
l’enseignement. Ça fait que ce n’est pas rare qu’on s’appelle puis qu’on se dit:
« [...] il m’arrive telle affaire, qu’est-ce que tu en penses ? », qu’on se prête du
matériel ou que... Ça fait que ça, ce sont des sources qui m’aident aussi puis ou
de se dire: « bien moi, je trouve ça difficile, toi ? », « moi aussi ». (E4)
Finalement, nous terminons cette rubrique par un aspect discuté par une seule
enseignante mais pour lequel nous ne pouvons passer outre. Les jeunes enseignants
suivent pratiquement le même parcours professionnel, c’est-à-dire accéder à la liste de
rappel puis, au troisième contrat, à la liste de priorité. Donc, une des quatre enseignantes
interviewées y trouve un certain réconfort et se motive à continuer en constatant le
cheminement parcouru des autres enseignants qu’elle côtoie.
Tu sais, mon amie, justement, elle afait des temps partagés puis là, elle me dit:
« c’est “rochant” des temps partagés ». Cette année, elle a une classe à temps
plein. Ça nous aide à se dire. « bien, regarde, je ne suis pas toute seule dans la
même situation ». L...]. Bien je suis dans le même bain que tout le monde, je
suis dans le même bateau [...1. Ça fait qu ‘on échange beaucoup avec les filles
qui sortent, qui ont un peu pius d’expérience que moi mais pas énormément non
plus, moi c’est ma 6 année cette année mais, je parle avec des filles que ça fait
10 ans, 11 ans. (E4)
1.4.2 Obstacles à la construction identitaire
Afin de faciliter la compréhension de cette dernière rubrique, nous avons divisé
celle-ci en deux thèmes, lesquels nous ont permis d’analyser en détail les obstacles qui
entravent la construction de l’identité professionnelle de nos jeunes enseignantes. Ils se
lisent comme suit: les conditions d’embauche et l’insécurité professionnelle ainsi que le
statut et la tâche. Tout comme pour la rubrique précédente, nous présentons un tableau
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synthèse (tableau 12) montrant les thèmes qui se dégagent de notre analyse et les
interviewées qui les ont évoqués.
Tableau 12
Obstacles à la construction identitaire
El E2 E3 E4
Conditions d’embauche et insécurité professionnelle
- Sentiment d’être un numéro X X
- Centrale de suppléance X X
- Instabilité professionnelle X X X
- Manque de soutien à l’insertion professionnelle X X X
- Conciliation travail/famille X
Statut et tâche
- Suppléance X X X
- Ralentissement dans le développement de compétences x x xprofessionnelles
- Non appartenance au groupe enseignant X X
1.4.2.1 Conditions d’embauche et insécurité professionnelle
Tout d’abord, précisons que chaque enseignant qui s’identifie comme étant à
statut précaire doit suivre la trajectoire établie par l’employeur. Il est placé sur une liste,
soit de rappel ou de priorité, et se positionne selon son ancienneté dans la commission
scolaire. Le débutant a très peu de pouvoir sur sa précarité et peut difficilement se
différencier, auprès des dirigeants, des autres enseignants à statut précaire. Deux
enseignantes (El et E2) ont manifesté, dans leurs propos, qu’elles ont le sentiment d’être
un numéro sur une liste, un numéro de matricule, en somme d’être un numéro parmi tant
d’autres. Voici les extraits qui reflètent ce sentiment.
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Puis la commission scolaire, dans le fond, on arrive là, j’ai l’impression parfois
d’être un numéro. Tu sais, tu es un numéro de matricule puis c’est tout. (E])
Je dirais que le manque de soutien, ce qui arrive, tout ça, c’est qu ‘on est pius
comme des numéros, je trouve, c’est ça qui m’embête plus, le fait d’être, tu sais,
l’insertion professionnelle là, on est... (E2)
La commission scolaire est maintenant dotée, depuis deux ans, du
fonctionnement de la centrale de suppléance, ce qui a pour but d’alléger le travail des
secrétaires d’école et de la direction et pour rendre équitable le nombre de jours de travail
chez les enseignantes suppléantes. Les enseignantes E3 et E4 nous ont partagé leur
inquiétude face à ce nouveau fonctionnement. Elles se retrouvent dorénavant dans des
écoles où elles sont moins connues, ce qui n’était pas le cas auparavant où elles pouvaient
travailler plusieurs jours dans la même école puisque cette gestion appartenait aux
secrétaires d’école. Souvent très familières avec le fonctionnement de l’école, leur
intégration était plus facile. De plus, il était possible, dans ce cas, de créer des liens avec
la direction, le personnel et les élèves de l’école. L’enseignante E3 nous fait part de
quelques désavantages qu’elle a dû subir depuis l’implantation de ce nouveau système.
[...] puis avant, ça c’est une affaire qui a changé à la commission scolaire.
Admettons que je donnais mon nom aux écoles proches de chez-nous puis les
secrétaires m’appelaient [...], mes semaines étaient à peu près bouquées tout le
temps dans cette école-là. Ça, c’est bien moins stressant mais là, maintenant, il
y a la centrale [...] puis elle t’envoie, tu sais, tu te promènes d’une école à
l’autre bien plus. Ça fait que ça c’est vraiment difficile pour les remplaçantes.
(E3)
Par ailleurs, trois enseignantes sur quatre (El, E3 et E4) considèrent l’instabilité
professionnelle comme étant un obstacle important dans le processus d’insertion
professionnelle. L’enseignante El mentionne comme inquiétant le temps qu’elle devra
passer dans la précarité car il risque d’être long surtout si elle doit changer de commission
scolaire. Elle aura alors à recommencer tout le processus comme une débutante et tout ce
qui a été construit depuis un certain nombre d’années ne sera pas considéré si elle doit
exercer son métier dans une autre région. De plus, ces enseignantes nous racontent le
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stress qu’elles vivent en début d’année suite à l’attente d’obtention d’un contrat, aux
risques encourus ou aux mauvaises décisions qui parfois les amènent à des remises en
question sur les choix faits en début d’année,.tout particulièrement quand elles décident
de rie pas prendre des pourcentages de tâche pour courir la chance d’obtenir des
remplacements à long terme. Donc, c’est d’attendre que le téléphone sonne. Pendant ce
temps, le jeune qui est en attente ne se développe pas professionnellement, n’active pas
son processus de construction identitaire et peut même se questionner sur sa compétence.
Ce n ‘est vraiment pas évident. Moi, c’est quelque chose qui le mois de
septembre [...] je l’ai trouvé difficile, ça m’a rendue nerveuse, j ‘avais hâte que
ça commence puis en même temps, je me demandais si j’avais bien fait de ne
rien prendre parce que je n ‘ai pas pris de contrat au début de l’année. Donc là,
tu te remets en question puis quand est-ce que ça va arriver ? (E])
Alors que les conditions d’embauche en enseignement demeurent difficiles, le
manque de soutien à l’insertion professionnelle est un aspect qui a été relevé par trois de
nos candidates (El, E2 et E3). Bien souvent, selon les enseignantes El et E3, les
débutants doivent aller eux-mêmes à la quête d’informations auprès de d’autres
enseignants en ce qui concerne les listes de rappel et de priorité et les règles pour
l’obtention des contrats. Par contre, ces dernières années, ces mêmes enseignantes
perçoivent des efforts consentis par leur commission scolaire et leur syndicat pour mieux
informer les jeunes enseignants sur différents aspects de la profession. Une autre
enseignante (E2) déplore le peu d’accompagnement donné aux débutants qui font face à
des difficultés qui dépassent parfois leur compétence et qui sont souvent vécues dans la
solitude. Elle dénote l’importance pour tout novice d’être validé par rapport aux
interventions posées face à des situations particulières qui ne lui sont pas familières. Au
contraire, le milieu juge, qu’après le baccalauréat de quatre ans, le débutant est apte à
assumer des responsabilités pour lesquelles il a été formé sans toutefois être accompagné
au niveau de son développement professionnel.
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Parce que tu es toute seule dans ta classe face aux élèves, il n ‘y a personne
pour te dire si tu fais comme ilfaut ou pas, c’est ça qui arrive. Donc, tu te fies à
ton jugement à toi puis là, tu dis bon . « est-ce correct ?, est-ce trop ? ». Petit-
être que d’avoir quelqu ‘un dans la classe comme une préposée, bien quelqu ‘un
qui a une petite base quand même par rapport à l’enseignement pour savoir
comment intervenir, je pense que ça l’aiderait. Tu aurais comme deux points de
vue. Je veux dire, ce qui arrive, c’est quand tu es toute seule dans une classe
difficile, tu as juste ton point de vue à toi: « est-ce que vraiment je pense
comme ilfaut ? ». Tu n ‘es pas certain. Puis là, c’est ça, tandis que quand tu as
un autre point de vue d’un adulte, bien, tu te dis. «je n’étais pas bête
finalement, j’ai vraiment bien vu l’affaire, finalement, je pensais correct là ».
(E2)
Pour terminer les conditions d’embauche et l’insécurité professionnelle,
l’enseignante E4 porte un regard sur ce qu’elle a vécu en tant qu’enseignante à statut
précaire qui oeuvre en suppléance et qui doit concilier travaillfamille. Elle raconte avoir
vécu une certaine peur de ne plus être appelée suite à quelques refus de sa part en raison
de l’organisation familiale à mettre en place avec un enfant.
[...] quand je suis revenue de mon congé de maternité, j ‘avais 50 % de tâche,j ‘avais un autre 50 % à combler en suppléance. Mais tu sais, ils ni ‘appelaient à
7h15, l’école commence à 8h05 [...]. Moi, ma fille, elle a 15 mois, elle est
couchée encore. Au début, je refusais puis je disais aux darnes: « ce n ‘est pas
que je ne veux pas mais, je ne peux pas ». Puis, après ça, quand j’ai compris un
moment donné, j’acceptais mais je leur disais: «je vais être en retard», parce
que làje me disais, je suis pénalisée parce que j’ai un enfant, mais dans le fond,
ce n ‘est pas de ma faute s’ils m’appellent à 7h00, 7h15. Ça fait que je leur
disais, fait que là c’était comme correct, parce que j ‘étais un bout, je disais
toujours: « bien, je ne peux pas ». Ça fait que je refusais puis là j’ai été un bout
ils ne m ‘appelaient plus, [...] quand on refuse on est comme avec des notes au
dossier [...]. (E4)
1.4.2.2 Statut et tâche
Selon l’analyse que nous avons faite des extraits en lien avec ce thème, nous
constatons que le poste occupé dans l’école joue considérablement sur le développement
professionnel et identitaire des enseignantes interviewées. Effectivement, trois
enseignantes (El, E2 et E4) sur quatre témoignent, dans leurs propos, que
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l’investissement est tout autre quand elles sont suppléantes et que l’image qu’elles ont
d’elles-mêmes porte parfois atteinte à leur identité professionnelle. L’enseignante El
s’exprime dans ces termes.
ï...] tu es dans les souliers de quelqu ‘un d’autre qui a ses habitudes, qui a un
mode de fonctionnement quand même à respecter donc, ce n ‘est pas comme de
voler de ses propres ailes quand tu as ta classe à toi. (E])
L’enseignante E2 déclare, à cet effet, ne pas se sentir enseignante lorsqu’elle est en
suppléance car elle n’a pas de responsabilités d’enseignant telles que la planification, le
suivi d’élèves et l’évaluation. Elle se considère davantage comme bouche-trou. Cette
même enseignante qui à la fin de ses études s’ imaginait avoir sa classe, constate, pour
reprendre ses termes, qu’elle est « moins ancrée dans le statut d’enseignant (E2) » et se
sent davantage une itinérante dans les écoles où elle travaille. Nous percevons que le
statut de suppléante est un obstacle important dans le développement professionnel et
identitaire de cette personne. Dans les propos placés en exergue, elle avoue ne pas se
sentir une enseignante à part entière car elle doit toujours s’investir de façon superficielle
et à court terme. De plus, puisqu’il n’y a pas de continuité, il est difficile pour elle de
faire des liens entre les notions et les outils pédagogiques existants.
[...] ce qui arrive, c’est que, tu emmagasines du matériel, tu te fais une banque
de livres puis tu as des achats de livres à faire pour les années suivantes, tu sais
que tu vas être là les autres années donc, tu te fais une banque de livres, tu fais
des activités autour de ces livres-là, tu sais les livres que tu as. Puis, tu sais, ton
matériel, tu es dans le même niveau, bien ton matériel, tu l’accumules puis tu
l’organises puis, tu deviens plus habile dans ce niveau-là, puis ça te permet
aussi d’aller plus en profondeur dans certaines notions, puis d’être un
enseignant plus complet si on peut dire. Tu sais, pour ça, ça prend des années
puis, le matériel, c’est sûr que pour être plus spécialisé dans un niveau, bien ça
prend des années, tandis que, comme moi, comme suppléante, l’investissement
est plus supeificiel. (E2)
De plus, cette enseignante témoigne de la portée qu’ont certains termes utilisés pour
caractériser les enseignantes qui remplacent dans les écoles et qui affectent son image
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identitaire. Effectivement, elle déclare se sentir moins enseignante parce qu’elle ne porte
pas ce titre quand elle remplace en suppléance. L’extrait qui suit fait penser que son
identité professionnelle est atteinte quand elle occupe un poste en suppléance.
[...11e fait de ne pas avoir de contrat, par exemple, de faire en sorte que tu te
sens moins enseignante parce qu’on dirait que quand tu vas dans une école, on
va te dire que tu es suppléante, on ne dira pas que tu es enseignante. Tu ne
portes pas le même titre qu’une enseignante. Tu es une suppléante, on ne dira
pas « ah l’enseignante qui vient remplacer l’enseignante ». Non, c’est la
suppléante, c’est le titre aussi qu’on a. (E2)
Toujours en lien avec la suppléance, l’enseignante E4 constate, qu’afin de ne pas nuire à
sa réputation, elle se doit de démontrer certaines attitudes qu’elle ne possède pas toujours,
ce qui occasionne une pression supplémentaire dans son quotidien. Elle ajoute que les
milieux ont certaines attentes envers les enseignants qui remplacent telles que la
compétence professionnelle et l’initiative personnelle malgré le peu d’expérience et le
manque de familiarité avec le milieu et les ressources. Les propos de notre dernière
candidate interviewée corroborent ce que les deux autres enseignantes ont mentionné
précédemment. Cependant, un autre aspect ressort de son discours en ce qui concerne les
contraintes vécues en journée de suppléance et qui demandent, pour tout enseignant
concerné, de faire preuve de résilience pour passer à travers celles-ci.
[...1. Il faut être outillé au niveau de 1 ‘autonomie, peut-être parce que comme
on disait, on ne se fait pas présenter personne. On arrive le matin, surtout en
suppléance, tu n ‘as pas de clef tu n ‘as rien, fait que là tu te présentes pour être
de bonne heure, pour avoir le temps de lire ta plage horaire, les portes sont
barrées parce que les enseignantes rentrent quand ça sonne. Ça m’est arrivé
souvent de nie taper le nez dans la porte. Ça fait que là tu rentres en même
temps que tout le inonde, tu n ‘as pas le temps de lire tes affaires parce que tu as
une garde. (E4)
Lorsque le novice sort de l’université, son coffre à outils est peu rempli et ça
demande de sa part de l’investissement en temps, en créativité et parfois même en argent.
Donc, il a tout à créer en début de carrière. Compte tenu de sa faible ancienneté à la
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commission scolaire, il reçoit sa tâche d’enseignement à la dernière minute, souvent il
intègre sa classe en même temps que ses élèves. Assurément, les premiers mois sont fort
exigeants pour cet enseignant qui doit s’approprier, en même temps, plusieurs aspects de
la profession. Notre première enseignante interviewée nous confie qu’effectivement sa
vie professionnelle, en début d’année scolaire, prend toute la place et que bien souvent, ce
sont des temps dans l’année où elle prend très peu soin de sa vie personnelle.
[...] quand on commence, on ne s’attend pas nécessairement, on sait qu’il y a
de la correction à faire, mais autant, que tu en as autant à faire à la maison... !
C’est sûr qu’avec l’expérience, tu deviens plus efficace, plus rapide puis tu
prends moins de détour pour réaliser tes choses donc c’est du temps de gagné
mais en commençant, tu sais, j’ai passé des semaines, je me revois l’an dernier
à passer mes soirées à construire mes choses. Tu fais « oups », j’ai passé, je
n ‘ai rien fait, je n ‘ai pas pris de temps pour moi. Tu réalises que ce n ‘est pas
facile. (E])
Notre deuxième enseignante interviewée (E2), pour sa part, ne semble pas être effrayée
par la tâche que lui incombe sa profession. Au contraire, elle aimerait davantage prendre
des responsabilités en lien avec son métier. Étant une personne bien organisée, elle se dit
capable de répondre aux exigences du métier. Malheureusement, cette année, puisqu’elle
travaille particulièrement en suppléance, elle n’a pas la possibilité d’exercer pleinement
son métier et de se valoriser complètement comme enseignante. Notre troisième
candidate (E3) qui a eu l’expérience en début de carrière des remplacements dans des
classes où les enseignants quittent pour épuisement professionnel nous raconte, pour sa
part, avoir eu à faire face à des situations qui dépassaient parfois sa compétence. Comme
elle ne voulait pas trop afficher son malaise face à certaines situations complexes, elle
s’organisait davantage toute seule.
[...] on ne se cache pas que quand on remplace, un remplacement prolongé,
pour un épuisement, parce qu’il y a des chances que le groupe dans lequel tu
t’en viens remplacer, c’est un groupe pas facile puis là tu commences, tu n ‘as
pas d’expérience, puis là tu ne veux pas demander d’aide puis tu veux
t ‘arranger toute seule, cela est dfJïcile pour moi, ça c’est un obstacle là. (E3)
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Le sentiment de non appartenance à un groupe est un aspect que deux
enseignantes (E I et E3) ont relevé à l’intérieur de leur entrevue et qui prend source dans
la précarité. À cet égard, l’enseignante El est en mesure de comparer deux écoles où
l’intérêt qu’on lui porte est différent selon le milieu. D’une part, elle se sent considérée et,
d’autre part, elle semble être peu importante pour les autres enseignants. Elle nous
mentionne qu’elle est peu motivée à s’impliquer dans une école quand le milieu considère
qu’elle ne fait pas partie du groupe.
[...] comme je disais mon mercredi-jeudi, c’est un groupe qui se tient, qui
travaille ensemble, donc ça aide à progresser. Mais si je prends le vendredi,
être là à l’année longue, je trouverais înon année longue vraiment, puis c’est
moins motivant. Ça donne moins le goût de rentrer au travail. C’est le ‘fin” de
savoir que tu vas arriver puis que tu auras un beau bonjour, quelqu ‘un qui va
s ‘informer de toi puis qui se préoccupe que tu sois là ou non. Tandis que je le
sais que si je ne rentre pas un vendredi, ça va passer inaperçu. Tu fais comme
“hop”, tu sais ça donne moins le goût d’aller t’impliquer avec ces gens-là puis
d’élaborer des choses avec eux. Je ne me verrais pas dans mon école du
vendredi partir un projet avec d’autres. (E])
L’appartenance à un groupe peut être compromise, aux dires de l’enseignante E3, quand
elle se retrouve en remplacement indéterminé en ce sens que le lien d’attachement avec
les autres enseignants est plus difficile à créer à cause de son instabilité. L’extrait suivant
explique bien ses propos.
Puis pour le côté social, les sentiments d’appartenance à un groupe, bien le fait
que ça soit précaire, encore là, on n ‘est pas là longtemps nécessairement, bien
l’appartenance est comme plus difficile à créer parce qu’ils se disent. « on ne
s’attachera pas à cette personne-là, elle s’en retourne ». Ça fait qu ‘il faut
encore vraiment faire notre place puis dans beaucoup de milieux de travail,
c’est comme ça. Je ne pense pas que c’est pire en enseignement mais c’est que
nous on ne sait pas pour combien de temps on est là. Tandis que là, moi, je
parle en temps que remplacement indéterminé, c’est plus ça que j’ai vécu les
dernières fois. (E3)
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Nous croyons avoir fait un tour d’horizon complet des sources et obstacles dans
la construction de l’identité professionnelle de l’enseignant à statut précaire. Notre étude
montre que ce processus prend ses origines dans différents champs. L’image identitaire
du jeune enseignant est donc rehaussée lorsque plusieurs facettes tant au niveau
personnel, cognitif et environnemental sont en complémentarité. Tout particulièrement,
une tâche significative contribue au développement de son sentiment d’appartenance au
groupe enseignant et permet d’obtenir des marques de reconnaissance de sa compétence
des pairs, de la direction et des parents. Cependant, plusieurs obstacles viennent entraver
ce processus de développement identitaire. À cet effet, nous notons que les conditions
d’entrée et l’instabilité professionnelle ainsi que le statut et la tâche attribués au jeune
enseignant sont parmi les facteurs les plus importants qui ressortent de notre étude et qui
ralentissent ce processus.
2. L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Nous abordons maintenant la deuxième partie de ce chapitre qui consiste à
discuter et interpréter les données issues de nos entrevues. Compte tenu de la posture
épistémologique que nous avons privilégiée pour notre recherche, c’est-à-dire l’approche
phénoménologique, les explications formulées sont élaborées à partir de l’expérience
directe des participantes à l’étude. Rappelons que le but de notre étude étant de
comprendre le phénomène de la construction de l’identité professionnelle des enseignants
débutants à statut précaire du préscolaire et du primaire de notre milieu, nous n’avons
nullement l’objectif de généraliser la signification de nos résultats à l’ensemble des
enseignants à statut précaire de la province de Québec. Par contre, les propositions
élaborées suite à l’interprétation des résultats peuvent, sans aucun doute, être
transférables à d’autres milieux où les enseignants à statut précaire vivent des difficultés
qui s’apparentent à celles des enseignantes interviewées.
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La discussion des résultats de notre recherche se divise en quatre volets, lesquels
rejoignent les objectifs spécifiques de notre étude. En premier lieu, nous discutons de la
représentation que le jeune enseignant a de lui-même comme enseignant et de son
engagement dans la profession. Ensuite, nous présentons sa place au sein de l’école et son
rapport aux différents acteurs du milieu (élèves, collègues, dirigeants, parents). Par la
suite, nous montrons comment le débutant s’approprie la culture du milieu, la place de la
formation initiale relativement au développement professionnel et identitaire et la marge
de manoeuvre qui lui est laissée dans la pratique du métier. En dernier lieu, nous abordons
les sources et les obstacles de construction identitaire chez le débutant à statut précaire
pour mettre en évidence les facteurs qui sont communs pour finalement élaborer quelques
hypothèses de recherche en lien avec notre objectif à l’étude.
2.1 La représentation de soi comme enseignant et l’engagement personnel dans
la profession
Cette première section rappelle et discute certains résultats importants en regard
de la représentation de soi et du développement identitaire chez les enseignants débutants
à statut précaire. Différents facteurs professionnels et situationnels semblent jouer un rôle
important pour l’image identitaire et l’engagement personnel dans la profession.
Selon les résultats présentés précédemment, la perception que le débutant a de
lui-même comme enseignant se modifie en cours de carrière grâce aux diverses
expériences de travail qui permettent de gagner de l’assurance et de se sentir un
enseignant complet. Nous constatons que lorsque sa tâche est adéquate, c’est-à-dire
qu’elle lui permet de toucher à tous les aspects de la profession, de vivre des situations
positives et de développer ses compétences professionnelles, le jeune enseignant affermit
son image identitaire. À cet égard, les résultats de notre recherche rejoignent la vision de
Dubar (2000, p. 118) qui souligne que l’enseignant développe une expertise par des
expériences diverses et significatives qui lui permet la mise en oeuvre de sa
professionnalité (développement de compétences nécessaires pour assumer une fonction
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donnée). Notre recherche montre également que débuter une année scolaire lors d’un
remplacement permet au débutant de s’identifier comme l’enseignant de classe, ce qui
rehausse son image identitaire. En outre, la nature du contrat et la tâche assignée à
l’enseignant contribuent à son intégration au sein de l’équipe-école. Les résultats
présentés nous amènent à croire qu’il est plus facile pour le débutant de trouver sa place
au sein de la collectivité enseignante quand il est embauché comme titulaire de classe
dans le milieu ou lorsqu’il a une tâche significative. À cet effet, Mukamurera et Gingras
(2005a) soulignent qu’une situation de travail significative donne de meilleures chances
au débutant de développer une forte identité professionnelle. Dans le même sens, Dubar
(2000) et Parent et al. (1999) soutiennent qu’un enseignant qui a le sentiment d’appartenir
à un groupe parce qu’il s’identifie à une collectivité professionnelle consolide davantage
son identité professionnelle.
II apparaît également que le poste occupé dans l’école et les conditions de travail
favorisent ou non la représentation identitaire du jeune enseignant. Plus précisément, le
travail en suppléance signifie davantage faire du dépannage et accentue le sentiment de
solitude chez le débutant. De même, l’intégration, dans les classes régulières, d’élèves en
difficulté de comportement questionne le novice sur sa capacité à gérer les situations de
crise et suscite des remises en question sur sa compétence. Ce ne sont là que quelques
exemples, mais qui montrent combien les conditions difficiles d’entrée dans la profession
affectent significativement le développement identitaire de l’enseignant. À cet égard,
Mukamurera et Gingras (2005a) soulignent que des défis trop grands amènent à vivre des
expériences qui amenuisent l’image identitaire que le débutant se fait de lui-même.
Par ailleurs, notre étude révèle que la collaboration avec les pairs ainsi que leur
reconnaissance permettraient au jeune enseignant de s’identifier aux autres enseignants.
On constate que lorsqu’il a le sentiment d’être important et reconnu professionnellement
aux yeux des pairs et de la direction, le débutant se perçoit comme professionnel au
même titre que les autres enseignants et ce, sans égard pour le statut d’emploi. Cette
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affirmation corrobore les propos de Gohier et al. (2001) ainsi que ceux de Legault et al.
(2000) en ce qui concerne la collaboration et l’interaction avec les pairs qui sont des
sources environnementales agissant de façon significative sur le processus de
construction et de reconstruction de l’identité professionnelle du jeune enseignant.
Cependant, certains exemples nous portent à croire que, dans le milieu scolaire, entre
autres dans son rapport à la direction, l’enseignant à statut précaire ne bénéficie pas de la
même considération professionnelle que les enseignants permanents de son école. Or,
cette reconnaissance est cruciale dans le développement de l’identité professionnelle. Il
nous apparaît donc essentiel qu’une attention particulière soit portée à cette situation afin
de soutenir le développement de l’image identitaire qui est encore fragile en début de
carrière. D’ailleurs, nos résultats montrent que la reconnaissance des compétences, les
marques d’appréciation du milieu et la confiance qu’on nous accorde nourrissent le
rapport à soi et l’identité professionnelle de l’enseignant qui débute dans la carrière. Ces
résultats rejoignent ainsi les conclusions de Gohier et al. (2001, p. 28) et celles de
Martineau et Gauthier (2000, p. 86) selon lesquelles le rapport avec l’autre et la
connaissance de soi sont des éléments importants dans le développement identitaire du
débutant. Il est important d’ajouter, en terminant, que certains propos retenus lors des
entretiens illustrent, malheureusement, le fait que certains milieux sont moins ouverts à la
collaboration, ce qui place parfois les débutants dans une situation d’isolement
professionnel qui risque alors de ralentir leur développement professionnel ét identitaire.
En effet, c’est dans l’interaction avec les autres que se construit l’identité professionnelle,
plus précisément à travers les processus d’identification et d’identisation (Gohier et al.,
2001). Dans le même sens, Robitaille et Maheu (1993, p. 98) affirment que « l’interaction
avec les pairs représente une stimulation première qui permet d’accroître leurs capacités
d’intervention et de faire autrement, de même que la qualité de leur travail. Sorte de
réflexion d’équipe, les échanges collectifs deviennent source de motivation et de
questionnement constant à propos de leurs pratiques et de leurs méthodes de travail ».
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Quant à l’engagement dans la profession, il ressort que des expériences positives
de l’école en tant qu’élève et les tâches non routinières au quotidien sont des motifs
importants pour choisir l’enseignement et y persévérer. Néanmoins, l’identification à
d’autres enseignants vivant ou ayant vécu une situation semblable à la sienne, mais qui
s’en sont sortis, nous apparaît comme un facteur favorisant la résilience chez le débutant.
Effectivement, la trajectoire suivie par les enseignants qui l’ont précédé contribue à le
garder confiant face aux conditions actuelles et à garder l’espoir que la situation finira par
s’améliorer pour permettre de vivre « une vraie vie de prof». Le fait également de se
percevoir comme source première dans l’apprentissage et la progression de ses élèves
motive le novice à persévérer dans le métier. Ainsi, tant que le jeune enseignant retire une
satisfaction personnelle et professionnelle dans l’exercice de sa profession, nous croyons
qu’il entretient un rapport positif avec le métier d’enseignant, lequel nourrit le
développement identitaire et la persévérance dans la profession. Par contre, des situations
professionnelles difficiles l’incitent à remettre en question son choix de carrière. Il s’agit,
entre autres, de l’instabilité, de l’insécurité financière, de l’inactivité professionnelle et
des rapports conflictuels avec les acteurs du milieu scolaire (élèves, parents, direction,
etc.).
Revenons sur Le modèle de Gohier et al. (2001) qui subdivise la représentation
de soi comme enseignant en deux catégories. Il s’agit, en premier lieu, de la
représentation que l’enseignant a de lui-même dans sa singularité (capacité introspective,
réflexive et d’autoévaluation) et, en deuxième Lieu, de la représentation qu’il a des
enseignants et de la profession (les différents rapports au travail, aux responsabilités, aux
apprenants, aux collègues, à la société à travers l’école). Regardons de plus près la
première catégorie et ce que différentes expériences vécues suscitent dans le rapport à soi
chez nos candidates. Il ressort que le remplacement à court ou à long terme permet au
débutant de mobiliser différents aspects de la profession tels que la prise de décisions, la
résolution de problèmes et l’autonomie professionnelle, ce qui contribue à développer sa
confiance et son estime de soi. Malheureusement, ce n’est pas le cas dans les situations de
168
travail à temps partagé et en suppléance occasionnelle puisque celles-ci sont souvent
associées à des expériences négatives qui remettent en question son jugement
professionnel et son sentiment de compétence voire même son avenir dans la profession.
D’ailleurs, au cours des années, nous avons côtoyé plusieurs enseignants en suppléance
ou à temps partagé et nous avons pu constater le désarroi chez certains d’entre eux suite à
une journée d’enfer. D’autres facteurs de risque viennent également perturber l’image
identitaire qu’il se construit de lui-même et les résultats confirment les propos de
Mukamurera (2005a, p. 322) selon lesquels les débutants deviennent dépassés par la
charge de travail et les difficultés rencontrées sur le terrain. Ainsi, quand le novice vit des
situations qui vont au-delà de ses compétences telles qu’enseigner une matière hors de
son champ de compétence ou bien oeuvrer dans un milieu inconnu avec une classe
difficile sans soutien de la direction ou de l’éducateur spécialisé, l’identité
professionnelle de ce dernier est ébranlée. À cet égard, notre analyse montre que l’estime
de soi du jeune enseignant est directement touchée lorsqu’ il subit de la violence physique
et verbale de la part d’élèves ayant des comportements difficiles. En outre, comme le
jeune enseignant à statut précaire se sent davantage comme un numéro pour les instances
en place en lien avec la liste de priorité et qu’il est en même temps en situation de
vulnérabilité par rapport à ses supérieurs, différents moyens de reconnaissance au travail
ainsi que l’accompagnement en début de carrière pourraient aider à préserver son image
identitaire.
Certains faits nous portent à croire que le rapport aux parents est un aspect pour
lequel le jeune enseignant a reçu peu de modélisation lorsqu’il débute sa carrière.
Effectivement, notre analyse montre qu’il doit parfois faire face à des réactions négatives
de parents face aux problématiques de leur enfant (Tardif et Lessard, 1999, p. 502) et ce,
à brûle-pourpoint, sans trop de soutien et d’expérience. Nous croyons que certaines de ses
décisions peuvent avoir des conséquences importantes sur les plans personnel et
professionnel. À cet effet, nous évoquons l’importance que l’école supporte davantage le
jeune enseignant et qu’elle prenne part au développement professionnel de ce dernier afin
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de combler son manque d’expérience d’autant plus qu’il devient, comme le révèle notre
recherche, une cible pour une clientèle de parents ayant des relations tendues avec
l’école. Nous avançons aussi l’idée qu’un enseignant qui a une représentation positive de
soi, qui se sent soutenu, qui possède des qualités personnelles et professionnelles bien
développées par des expériences antérieures ou par la formation continue, possède de
meilleures chances de s’assumer auprès du parent.
2.2 La place au sein de l’école et le rapport aux différents acteurs du milieu
Cette seconde section de l’interprétation des résultats rejoint le deuxième
objectif de notre recherche et aborde, en tout premier lieu, la place au sein de l’école et le
rapport aux collègues du jeune enseignant selon les postes occupés dans l’école. Par la
suite, nous examinons les caractéristiques qui confirment au débutant son sentiment
d’être un professionnel de l’enseignement. Finalement, nous discutons des éléments de la
confirmation identitaire que reçoit le novice de l’intérieur et de l’extérieur de l’école.
Nous constatons, de prime abord, que le statut d’emploi du jeune enseignant
influence particulièrement la place que ce dernier occupe dans la communauté
enseignante et du rapport qu’il entretient avec les différents acteurs du milieu. Ainsi, en
début de carrière, le débutant plonge tête première dans la profession. Malheureusement,
il est souvent laissé à lui-même, il hésite à demander de l’aide de peur d’être reconnu
comme incompétent et il s’identifie comme une personne dérangeante vis-à-vis ses
collègues. Cependant, une certaine appartenance au milieu se crée quand l’enseignant est
appelé fréquemment à travailler dans une même école, ce qui l’amène à se sentir
davantage comme un professionnel de l’enseignement. En d’autres temps, l’image qu’il
se crée de lui-même en tant que suppléant et celle qu’il reçoit des enseignants se limite
plutôt à celle de surveillant, ce qui n’a rien à voir avec son champ d’études. De plus, nous
constatons que, selon la taille de l’école, le jeune enseignant est appelé à se percevoir
différemment. Effectivement, le débutant se sent davantage accueilli et soutenu par les
collègues qui oeuvrent dans une petite école. Par contre, l’importance qu’on lui accorde
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diffère quand il travaille dans une grande école et il se voit surtout comme un touriste
laissé à lui-même.
En ce qui concerne la place du débutant et son rapport à la profession quand il
occupe un temps partagé, à nouveau, différents facteurs tels que le milieu, le champ
d’enseignement et les exigences de la tâche seront déterminants pour son développement
identitaire. Soulignons que l’enseignant qui demande une diminution de tâche pour du
temps partagé prend part à l’image que se crée le novice de lui-même. D’une part, il se
considère partenaire par les marques de confiance qu’il lui accorde et, d’autre part, il se
perçoit comme le restant de l’autre quand il ne possède aucune latitude professionnelle.
Ceci nous amène à conclure que le jeune enseignant a de meilleures chances de s’affirmer
comme professionnel quand les collègues en place contribuent à l’intégration de ce
dernier.
Voyons maintenant ce qu’il en est quand le jeune enseignant travaille plusieurs
mois dans un même milieu. Selon les expériences rapportées lors des entrevues, nous
sommes en mesure de confirmer qu’il est plus facile pour le débutant de prendre sa place
au sein de l’équipe-école, qu’un sentiment d’appartenance se crée avec les autres
enseignants et qu’une belle collaboration s’installe de part et d’autre. En d’autres termes,
une tâche significative telle que le remplacement à long terme permet au débutant d’être
un collègue au même titre que tous les autres enseignants du milieu et de se percevoir
comme un enseignant à part entière. Nous rejoignons ainsi les conclusions de Donnay et
Charlier (2006, p. 73) qui soutiennent que «l’enseignant s’inscrit dans une ou plusieurs
équipes qui lui confèrent un statut, lui renvoient des images qui participent à la
construction de son identité professionnelle ». Cependant, puisqu’en début de carrière
l’entrée se fait par la suppléance au jour le jour, ceci laisse donc entendre que le débutant
trouve difficilement sa place au sein de la communauté enseignante lors des premières
années dans la profession. Par contre, rappelons qu’un certain rapport s’installe entre lui
et différents collègues selon l’accueil reçu dans le milieu.
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Toutefois, le statut d’emploi n’est pas le seul facteur en jeu dans le sentiment
d’être un professionnel de l’enseignement. Nous avons relevé trois autres facteurs qui
permettent au débutant de se considérer comme tel: avoir des responsabilités
d’enseignant, partager et collaborer avec les pairs et être intégré dans l’équipe-école.
Nous constatons qu’il est possible, malgré le statut de suppléant, de se reconnaître comme
professionnel de l’enseignement lorsqu’on lui donne des responsabilités qui lui
permettent d’utiliser son jugement professionnel et de prendre des décisions d’ordre
professionnel. Cependant, sans contredit, une tâche significative donne de meilleures
chances au débutant d’atteindre cette image de professionnel de l’enseignement quand
son expertise est considérée par la direction, les parents et lorsque ses collègues lui
accordent des marques de confiance. L’intégration dans l’équipe-école est aussi un
élément à considérer dans le sentiment d’être un professionnel de l’enseignement pour le
débutant. En effet, ceux qui se sentent intégrés se considèrent aussi enseignant au même
titre que les autres.
Les différents acteurs de la profession (élèves, collègues, direction, parents et
grand public) jouent un rôle essentiel en ce qui concerne la confirmation identitaire du
jeune enseignant. Portons un regard, tout d’abord, sur la relation qu’il entretient avec les
élèves et sur la perception qu’il croit laisser à ces derniers. Selon nos résultats de
recherche, le jeune enseignant qui travaille en suppléance et à temps partagé est perçu par
les élèves comme un remplaçant et ils ne le considèrent pas au même titre que leur
titulaire de classe. Par conséquent, comme l’enseignant est là temporairement, les élèves
seront plus indisciplinés sachant qu’ils n’auront pas de conséquence. Cette affirmation
corrobore les résultats de l’étude de Mukamurera, Bourque et Gingras (2008) qui
démontrent qu’en situation de suppléance, le jeune enseignant fait davantage du
gardiennage et de la gestion disciplinaire que de l’enseignement. De plus, les matières qui
lui sont conférées influencent également la perception que se font les élèves de cet
enseignant. Si les matières sont plates pour les élèves, il y a de fortes chances que ces
derniers le perçoivent comme plate. Cependant, lors de remplacement à long terme, le
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jeune enseignant établit plus facilement un climat de confiance avec ses élèves, il est une
personne crédible et importante pour eux, ce qui procure évidemment une grande
valorisation pour tout débutant dans la profession.
Quant au rapport aux collègues, le débutant recherche avant tout de ceux-ci la
reconnaissance de sa compétence. Selon les milieux et le poste occupé, des relations
professionnelles avec différents collègues prennent naissance et donnent lieu à des
échanges, à du soutien, à de l’entraide et à une certaine vie sociale. Il se considère alors
comme un vent de fraîcheur dont les idées innovatrices sont bien accueillies par le
personnel en place. De plus, quand on lui donne des responsabilités d’enseignant, il
perçoit un début d’appartenance au groupe des enseignants. En d’autres temps, surtout en
suppléance et à temps partagé, il ne sent pas ou peu d’appartenance au milieu, il se
considère et croit être perçu davantage comme touriste, bouche-trou, aide-dépannage et
même selon certaines circonstances, comme stagiaire. Les différents écrits que nous
avons consultés en regard de l’identité professionnelle révèlent que celle-ci prend ses
sources, entre autres, dans la connaissance et le rapport avec l’autre, en l’occurrence les
pairs. À cet effet, voici ce que Gohier et al. en disent:
Le sentiment de contiguïté ou le rapport de proximité avec des pairs paraît donc
un des paramètres essentiels aux transformations identitaires sur le plan
professionnel, modifiant le rapport au travail et aux apprenants des enseignants.
(Gohier et al., 2001, p. 23)
Malheureusement, le statut précaire de l’emploi est, dans plusieurs situations, un obstacle
au développement d’un rapport soutenu (avec les autres acteurs) qui favoriserait le
développement identitaire.
Qu’en est-il maintenant de la relation que l’enseignant à statut précaire entretient
avec la direction? Faute de temps, plus souvent qu’ autrement, les directions connaissent
peu ce personnel surtout chez le débutant qui est en suppléance et à temps partagé.
Comme le soulignent Mukamurera, Bourque et Gingras (2008), les directions d’école,
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depuis les années 90, sont de plus en plus accaparées par des tâches administratives et
sont peu présentes pour les enseignants dans leur milieu. Ainsi, elles n’ont guère plus de
disponibilité pour les nouveaux enseignants qui arrivent dans leur école. Certains liens
peuvent toutefois s’établir entre le débutant et la direction lorsqu’il obtient un
remplacement à long terme dans son institution mais, nous percevons que l’intégration du
personnel à statut précaire n’est pas dans ses priorités. D’ailleurs, le jeune enseignant ne
semble pas considérer que la direction joue un rôle quelconque dans son développement
identitaire. En effet, le novice croit davantage être perçu aux yeux de la direction comme
une personne qui dépanne, qui remplace ou bien qui est de passage. Les résultats d’une
enquête menée par Mukamurera (2010) et communiqués lors du colloque sur l’approche
orientante du CRTFPE établissent que 21,3 % des répondants disent vivre des frustrations
liées à la direction d’école en ce qui concerne, entre autres, l’absence de soutien contre
8,7 % qui manifestent de la satisfaction envers celle-ci. Selon notre analyse, nous croyons
que l’intérêt, les marques de confiance ainsi que la reconnaissance de sa compétence sont
des aspects positifs que le débutant apprécie chez toute direction qui se préoccupe du
cheminement identitaire de son personnel à statut précaire.
Voyons maintenant les relations qui s’établissent entre le parent et le jeune
enseignant ainsi que la perception que celui-ci dégage de cette relation. L’analyse des
extraits des diverses expériences de travail des enseignantes interviewées confirme qu’en
situation de suppléance et de temps partagé il est fort difficile pour le débutant d’obtenir
la reconnaissance professionnelle de la part des parents. De plus, il ressort la difficulté
d’être crédible auprès de certains parents quand l’enseignant est jeune. Toutefois, un
remplacement à long terme permet davantage d’établir des liens avec le parent, lesquels
facilitent la confiance et la collaboration de celui-ci.
Finalement, jetons un regard sur la confirmation identitaire venant du grand
public. Rappelons certains clichés véhiculés dans la société québécoise au regard de la
profession enseignante : du 8h00 à 15h00, toujours en congé (vacances d’été, aux Fêtes, à
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la relâche, journées pédagogiques), bonne enseignante, mauvaise enseignante, tout le
monde peut enseigner, etc. Malgré tous ces commentaires négatifs attribués par la
population par méconnaissance des exigences de la profession, le jeune enseignant
semble être capable d’aller au-delà de ceux-ci dans sa confirmation identitaire tout en
reconnaissant que ces préjugés affectent négativement l’image de la profession
enseignante. Ces résultats rejoignent les propos de Weber et Mitchell (2000, p. 136) qui
soulignent que tous les enseignants ne sont pas victimes de l’imagerie culturelle de la
société et «ceux qui arrivent à briser et à recréer les images donnent un sens à leur rôle et
développent leur identité propre ». Effectivement, nous dénotons que la valeur que le
débutant accorde à tous ces dires est moindre par rapport à l’appréciation et aux
encouragements procurés par son entourage.
2.3 L’appropriation de la culture du milieu, la formation initiale relativement
au développement professionnel et identitaire ainsi que la marge de
manoeuvre dans la pratique du métier
Nous abordons maintenant l’interprétation de notre troisième objectif et, pour ce
faire, nous regardons de près, en tout premier lieu, l’appropriation de la culture du milieu
chez le débutant. En deuxième lieu, nous discutons de la place de la formation initiale
relativement au développement professionnel et identitaire de celui-ci. Finalement, nous
portons un regard sur la marge de manoeuvre laissée au jeune enseignant dans un contexte
de précarité.
Compte tenu de la règle de priorité d’embauche, le jeune enseignant débute sa
carrière en travaillant dans plusieurs écoles de milieux divers. Généralement, il est
capable de percevoir les valeurs communes que toutes les écoles prônent et qui sont en
concordance, la plupart du temps, avec ses propres valeurs. Cependant, certains
ajustements s’imposent de sa part lorsqu’il est confronté à des milieux difficiles ou
différents de sa réalité ainsi qu’au désintéressement des élèves et des parents. Son identité
professionnelle encore naissante est mise à l’épreuve (Mukamurera et Gingras, 2005a, p.
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220) et nous pensons que le débutant qui fait preuve de résilience peut s’adapter plus
facilement aux différentes réalités auxquelles il est confronté. Nous relevons de notre
analyse que le poste occupé dans l’école ainsi que certaines attitudes personnelles chez le
débutant peuvent faciliter l’appropriation des valeurs et normes d’un milieu donné. D’une
part, il ressort que le fait d’occuper un remplacement à long terme permet au novice de
mieux comprendre et de s’adapter à la situation pour agir de façon cohérente. D’autre
part, nous croyons qu’il est possible pour le jeune enseignant de trouver les conduites
appropriées quand il est capable d’ouverture d’esprit pour tenir compte de la réalité d’un
milieu donné et de s’ajuster aux différentes valeurs et normes de celui-ci. Cependant, il
doit souvent faire preuve de débrouillardise pour s’approprier la culture propre au milieu
compte tenu de l’absence du soutien des collègues et des mesures d’insertion
(Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008).
Nous abordons dans ce qui suit la discussion en ce qui a trait à la place de la
formation initiale relativement au développement professionnel et identitaire du jeune
enseignant. D’entrée de jeu, notre analyse révèle qu’il est difficile pour nos quatre
enseignantes, en début de carrière, compte tenu de leur statut précaire et des milieux
particuliers dans lesquels elles travaillent, de mettre en application les différents
fondements pratiques préconisés en formation initiale. De plus, il se dégage de notre
étude que celles-ci possèdent certaines lacunes pour faire face à l’intégration des élèves
en difficulté d’apprentissage et de comportement et qu’elles deviennent alors rapidement
dépassées par cette réalité des classes. À cet égard, l’enquête de Mukamurera, Bourque et
Gingras (2008) révèle que plusieurs nouveaux enseignants considèrent qu’ils ne sont pas
suffisamment préparés pour faire face à la réalité de l’enseignement. Comme l’ont
souligné les enseignantes interviewées, le support mutuel issu du partage entre
enseignants débutants et l’expertise des plus expérimentés contribuent au développement
professionnel de ces derniers. Cependant, après quelques années dans le métier, nous
constatons qu’elles s’appuient aussi sur la théorie apprise pour justifier leurs pratiques
dans le quotidien. Ce sont à des moments opportuns que ces savoirs de référence
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émergent et permettent une meilleure compréhension de la situation afin d’intervenir de
façon efficace. Mais, malgré tout, nous comprenons que l’essentiel des apprentissages se
fait dans l’action et que la formation initiale ne saurait, à elle seule, faire naître chez le
débutant ce sentiment d’être un professionnel accompli de l’enseignement et permettre de
bien maîtriser l’acte d’enseigner. Ce qui laisse donc percevoir que l’image identitaire du
jeune enseignant peut être altérée suite au désarroi que génèrent certaines situations de
travail difficiles. Ainsi, tout en étant d’accord avec Mukamurera et Gingras (2005a, p.
207) que la formation initiale est «le point d’ancrage identitaire », nous croyons que,
dans certains cas, les conditions d’embauche et de travail en enseignement imposent des
contraintes trop élevées pour le jeune enseignant qui se retrouve alors davantage en
situation de survie et de remise en question identitaire. Il s’avère donc important de
mettre en place des mesures d’insertion dans les écoles car il va sans dire que le soutien et
le savoir d’expérience peuvent faciliter le développement de compétences spécifiques
chez le débutant et contribuer au développement identitaire de celui-ci. Les résultats de
notre analyse confirment ainsi les conclusions de Mukamurera pour qui
la professionnalisation de l’enseignement et des enseignants ne saurait advenir
uniquement à travers la formation initiale même si cette dernière a mis l’accent
sur la formation pratique en contexte réel. Elle doit s’actualiser sur le terrain et
mobiliser les acteurs à différents niveaux du système éducatif: ministère de
l’Education, universités, commissions scolaires, directions d’écoles, syndicats et
l’ensemble des enseignants. (Mukamurera, 2005a, p. 333)
Tel que souligné précédemment, le jeune enseignant, à la fin de son
baccalauréat, n’a pas consolidé tous les apprentissages de la formation de base et poursuit
son développement professionnel sur le terrain quand il est confronté à certaines
situations problématiques qui suscitent la mise en place de gestes pédagogiques
spécifiques. Donc, c’est avec l’expérience que le débutant va maîtriser peu à peu les
différentes facettes pédagogiques du métier et ainsi parvenir à surmonter son sentiment
d’incompétence pédagogique. D’ailleurs, Martineau et Gauthier (2000, p. 86) notent que
les enseignants accordent une place importante au savoir d’expérience, ce qui laisse
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entendre que même le savoir d’expérience des collègues et la collaboration avec ces
derniers sont des ressources et des sources d’apprentissage bénéfiques pour le novice.
Selon Donnay et Charlier (2006, p. 25), certains apprentissages se font, la plupart du
temps, de façon spontanée lors des discussions pédagogiques ou d’échanges entre
collègues et permettent la construction de l’identité professionnelle du jeune enseignant.
Bien entendu, certains contextes favorisent davantage le développement et le partage du
savoir d’expérience comme, par exemple, posséder une tâche significative dans une
école. Par contre, tous n’ont pas la chance en début de carrière d’exercer le métier de
façon continue et le statut précaire demeure un obstacle important au développement
professionnel et identitaire des nouveaux enseignants.
Par ailleurs, le débutant qui n’a pas d’appartenance à une école compte tenu qu’il
travaille en suppléance ou à temps partagé, n’a aucune possibilité, selon les critères de la
commission scolaire, de poursuivre une formation continue autre que par une initiative
personnelle et à ses frais. Si, par chance, ce dernier comble un remplacement de plusieurs
mois dans une même école et si les décisions prises par l’école quant au budget de
formation le lui permettent, il peut alors profiter de certaines formations au même titre
que ses collègues. Présentement, dans les écoles, plusieurs enseignants permanents
reçoivent de la formation et de l’accompagnement sur différentes approches préconisées
en enseignement s’échelonnant sur deux et parfois même trois années. Si l’employeur ne
s’assure pas de mettre à niveau son personnel à statut précaire, nous croyons qu’il y aura
un déséquilibre important entre les savoirs des enseignants réguliers et ceux à statut
précaire qui constituent la relève et représentent quand même la majorité des nouvelles
recrues. Présentement, nous sommes en mesure de constater de grandes lacunes chez les
enseignants à statut précaire par rapport à l’évaluation des apprentissages des élèves
compte tenu de tous les changements apportés depuis ces dernières années. Le nouvel
enseignant patauge dans cette mare sans aucune mise à jour. Bien sûr, nous nous
questionnons sur le développement professionnel de celui-ci mais également sur l’image
identitaire que ce jeune enseignant a de lui-même quand il perçoit les différentes lacunes
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pédagogiques à combler. Nous ne sommes pas seule à nous inquiéter de cette situation.
D’ailleurs, Mukamurera (2005a, p. 333) conclut, suite à une recherche sur la
professionnalisation de l’enseignement et des conditions d’insertion dans le métier, que
l’acquisition de savoirs professionnels et des compétences amorcée lors de la formation
initiale doit se poursuivre ou se consolider par la formation continue. En outre, elle doit
être inscrite dans le projet pédagogique de toute école dans le but de soutenir le
développement professionnel de celui-ci (Mukamurera et Gingras, 2005b, p. 61). Par
conséquent, nous considérons que la mise en oeuvre et le développement de la
professionnalité de nos débutants doivent devenir une priorité pour nos responsables
scolaires.
Qu’en est-il maintenant de la marge de manoeuvre laissée à l’enseignant à statut
précaire? Nous avons déjà mentionné que le jeune enseignant qui possède une tâche
d’enseignement significative telle que le remplacement à long terme trouve davantage sa
place au sein de l’établissement scolaire et s’implique différemment que celui qui est en
suppléance et à temps partagé. Ainsi, l’instabilité due à la précarité limite sa participation
aux décisions et à la prise de responsabilités au sein de l’école. Plus souvent
qu’ autrement, nous constatons que celui-ci revêt «une identité de retrait» (Robitaille et
al., 1993, p. 95) et se permet difficilement de prendre sa place au sein de la communauté
enseignante. Également, peu de pouvoir lui est conféré en ce qui concerne la planification
d’activités ainsi que sur les approches pédagogiques. Par contre, selon sa personnalité
professionnelle et selon les circonstances, il possède une certaine autonomie
professionnelle en ce qui concerne la gestion de classe. Toutefois, les exigences des
différents milieux sont telles qu’ il est préférable que le novice fasse preuve de résilience
pour s’adapter et répondre rapidement à celles-ci. En définitive, c’est lorsqu’il est présent
dans le milieu plus longtemps, comme lors d’un remplacement à long terme, qu’il
acquiert une plus grande marge de manoeuvre et de liberté.
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2.4 Les sources et les obstacles dans la construction identitaire en contexte de
précarité
Voici, pour terminer ce chapitre, la discussion des résultats concernant notre
quatrième objectif qui consiste à dégager les sources et les obstacles qui consolident ou
qui freinent la construction de l’identité professionnelle du jeune qui est en début de
carrière. Nous débutons, tout d’abord, par l’analyse des sources de construction
identitaire les plus marquantes pour finalement conclure cette section par les obstacles qui
entravent le parcours identitaire de l’enseignant en précarité.
Lors de la présentation des données, nous avons réparti les différents facteurs qui
participent à la construction identitaire selon trois catégories. Nous amorçons donc cette
partie par la discussion des sources personnelles qui facilitent la construction de l’identité
professionnelle. Même si nos candidates n’ont pas discouru abondamment sur cet aspect,
tout au long des entrevues, nous avons perçu que certaines sources personnelles ont
contribué largement à l’image identitaire que le débutant se fait de lui-même en début de
carrière. Plus précisément, nous constatons que l’enseignant qui est capable de prendre du
recul par rapport à soi et aux événements pour en faire une analyse critique afin
d’apprendre de ceux-ci en retire des bénéfices pour ses projets professionnels. Donnay et
Charlier (2006, p. 61) s’intéressent tout particulièrement à la posture que doit prendre le
praticien réfléchi par l’analyse de ses pratiques, de ses conduites et de son vécu en se
référant à des actions précises et concrètes. Rappelons que ces auteurs concluent que «la
démarche réflexive participe au développement professionnel et au processus de
construction identitaire du praticien» (Donnay et Charlier, 2006, p. 84). De plus, nous
constatons que la capacité de s’adapter de la part de nos interviewées à différentes
situations que crée la précarité est un élément positif dans leur processus de
développement professionnel et identitaire.
Regardons maintenant ce qu’il en est des sources cognitives qui, tel que le
démontre le tableau synthèse 11 (p. 145), sont importantes dans le cheminement
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identitaire du jeune enseignant. Nous nous intéressons, tout d’abord, au jeune enseignant
qui prend en charge son développement professionnel en poursuivant des études
supérieures après l’obtention de son baccalauréat. Il ressort qu’en maîtrisant mieux
différents aspects de la profession grâce à la formation continue, le débutant se sent plus
compétent, ce qui favorise inévitablement le développement de son image identitaire.
Parent et al. (1999, p. 123) déclarent, à cet effet, que la formation continue permet à tout
enseignant d’affirmer et de consolider ses compétences, de valoriser la profession
enseignante et les expériences de travail des enseignants. Donc, le milieu scolaire doit
encourager le développement professionnel du débutant et « inscrire la formation
continue dans le projet pédagogique de l’école et dans le plan de développement
professionnel de chaque nouvel enseignant (régulier et précaire) avec un financement
adéquat à l’appui» (Mukamurera, 2005a, p. 333). À cet égard, Mukamurera et Gingras
(2005b, p. 61) parlent même d’un défi à relever pour les universités et les milieux
scolaires qui devraient travailler conjointement pour «s’assurer de contribuer à
l’enrichissement du vécu professionnel et à l’apprentissage continue des nouveaux
enseignants ».
Comme nous l’avons également mentionné précédemment lors de la discussion
des résultats concernant les autres objectifs, posséder une tâche significative, c’est-à-dire
effectuer un remplacement à long terme permet, en outre, de prendre davantage sa place
au sein de l’équipe-école. Ceci contribue de plus à ce que le novice ait une meilleure
reconnaissance de sa propre compétence car il a la possibilité de prendre en charge toutes
les responsabilités que lui incombe sa profession et de partager son expertise avec ses
pairs. Assurément, exercer le métier de façon continue augmente la confiance en soi, ce
qui est plus difficile lorsqu’on est en suppléance ou à temps partagé à cause de la
discontinuité de la tâche. Malheureusement, la nouvelle génération d’enseignants débute
la carrière avec des tâches impossibles et peu de support du milieu (Mukamurera, 2005a,
p. 332).
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Qu’en est-il maintenant des sources environnementales? Il apparaît que la
reconnaissance de sa compétence par les différents acteurs du milieu scolaire participe
également au développement identitaire du débutant parce qu’elle est, tout d’abord, une
source importante de valorisation et qu’elle lui permet, de plus, d’obtenir une grande
satisfaction du travail accompli. De plus, nous percevons qu’être reconnu comme
professionnel de l’enseignement, que ce soit en suppléance, à temps partagé ou en
remplacement à long terme, joue sur l’image identitaire du débutant, surtout si cette
reconnaissance vient des collègues. Nous nous appuyons sur les résultats de Gervais
(1999) qui attribue la reconnaissance reçue d’un plus expérimenté comme un
renforcement important pour l’identité du débutant, pour son sentiment de compétence et
son sentiment d’appartenance au groupe professionnel des enseignants. Donc, il apparaît
que la reconnaissance par les pairs a un impact sur l’appartenance au groupe enseignant,
ce qui permet au jeune enseignant de se percevoir comme enseignant à part entière au
même titre que ses collègues.
L’entraide entre collègues est un autre aspect qui ressort comme source de
motivation et de développement professionnel chez le novice. Outre l’expertise des
enseignants d’expérience, il s’avère que le partage entre enseignants vivant la précarité
permet de briser l’isolement d’une part, mais présente, d’autre part, un potentiel pour
susciter la réflexion sur ses pratiques dans une perspective de développement
professionnel (Nault, 2008). Malheureusement, comme le montrent des études, beaucoup
d’enseignants débutants ne bénéficient pas du soutien et de la collaboration des collègues,
encore moins de la part des autres débutants (Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008, p.
60-6 1).
Pour clore cette discussion, portons un regard sur les obstacles de construction
identitaire chez l’enseignant à statut précaire. Tel que le démontre le tableau synthèse 12
(p. 155), les conditions d’embauche, l’insécurité professionnelle ainsi que Le statut et la
tâche en début de carrière entravent le processus de construction identitaire. Il appert,
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entre autres, qu’effectuer des tâches en suppléance et à temps partagé permet
difficilement de se sentir enseignant compte tenu que le débutant n’a pas à gérer tous les
aspects de la profession. Il se sent « moins ancré dans le statut d’enseignant » et
développe peu son appartenance au groupe enseignant. D’ailleurs, dans le milieu, on ne
lui attribue pas le titre d’enseignant mais de suppléant, ce qui laisse une image plutôt
amère de sa représentation. Quand il obtient une tâche plus intéressante, d’autres facteurs
viennent alourdir celle-ci, ce qui risque d’ébranler l’image identitaire du débutant et de
remettre en question son choix de carrière. Plus précisément, il s’agit de la charge de
travail, des groupes d’élèves difficiles et peu motivés, du manque de soutien du personnel
en place et des contraintes liées aux politiques d’embauche et d’affectation (tâche à la
dernière minute, entre autres). Ceci rejoint les résultats d’une étude menée par
Mukamurera, Bourque et Gingras (2008) qui démontrent l’importance d’améliorer les
conditions de travail des débutants afin de contrer le phénomène de désertion de la
profession. C’est seulement après quelques années, lorsque sa position sur la liste de
priorité devient plus confortable, que le novice a de meilleures chances d’occuper des
tâches qui le valorisent professionnellement et qui rehaussent son image identitaire.
Malheureusement, avant d’avoir la possibilité de faire des choix judicieux et de vivre des
expériences valorisantes, le débutant est souvent laissé à lui-même face aux difficultés
qu’il rencontre et qu’il n’est pas apte à assumer seul. En outre, les propos de Mukamurera
illustrent bien la situation
Plusieurs enseignants vivent un sentiment d’incompétence ou un manque
d’assurance en début de carrière ainsi que des difficultés au plan de
l’intervention pédagogique et l’intégration dans l’institution lorsqu’ils sont
confrontés à la complexité du métier et à certaines réalités professionnelles et
organisationnelles. (Mukamurera, 2005, p. 321)
À cet effet, nous déplorons le fait que peu de mesures soient mises en place dans les
écoles pour faciliter l’insertion professionnelle du nouveau personnel. Certains milieux,
spontanément, possèdent cette ouverture et accompagnent le novice face à certaines
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difficultés tandis que d’autres entravent l’intégration du jeune enseignant en ignorant la
détresse de ce dernier.
Pour terminer, l’enseignant qui est à statut précaire possède peu de pouvoir sur la
durée de sa situation de précarité, ce qui crée chez lui de l’insécurité professionnelle qui
est un facteur de stress important dans son cheminement professionnel. Alors, comme il
peut difficilement se différencier des autres enseignants à statut précaire, il doit donc
attendre son tour et suivre la trajectoire établie par les règles conventionnées. Ce qui
laisse entendre également que le jeune enseignant peut être amené à repousser certains
projets personnels à cause de l’insécurité professionnelle et financière.
CONCLUSION
Nous concluons donc cet essai portant sur la construction identitaire des
enseignants du préscolaire et du primaire en précarité. Compte tenu du nombre restreint
de participants à la recherche, nous ne pouvons généraliser nos résultats à l’ensemble des
enseignants en précarité mais, nous croyons que certains éléments importants qui
ressortent de cette étude peuvent être utilisés ultérieurement comme références pour
d’autres chercheurs qui s’intéressent à cette problématique. Les résultats obtenus
confirment que les expériences de début de carrière sont des moments privilégiés
d’élaboration et de consolidation de l’identité professionnelle de ces jeunes enseignants
en devenir (Mukamurera et Gingras, 2005a, p. 209) et auront des conséquences sur la
poursuite de leur carrière. À cet égard, nous constatons que les dirigeants scolaires se
préoccupent peu de la construction identitaire des nouvelles recrues et nous pensons que
certains aspects discutés peuvent servir de jalons de départ à ceuxci.
Rappelons brièvement les différentes étapes de cette recherche. Dans le premier
chapitre, nous avons soulevé la problématique de la construction de l’identité
professionnelle chez les enseignants du préscolaire et du primaire dans un contexte de
précarité d’emploi et sans trop de mesure de soutien. Plus précisément, notre étude a
porté sur la représentation de soi comme enseignant et l’engagement dans la profession,
la place occupée au sein de l’école et le rapport aux autres acteurs, l’appropriation de la
culture du milieu, la formation initiale relativement au développement professionnel et
identitaire ainsi que la marge de manoeuvre dans la pratique du métier et finalement, sur
les sources et obstacles dans la construction identitaire en contexte de précarité. Au
deuxième chapitre, afin de mieux comprendre le concept à l’étude et ses dimensions,
nous avons consulté différents écrits qui ont permis de définir le concept de l’identité
professionnelle. Le troisième chapitre élabore donc le type de recherche que nous avons
privilégié soit de nature qualitative, laquelle s’est réalisée aux moyens d’entrevues semi
dirigées avec, comme fil conducteur, la méthode des incidents critiques. Pour terminer,
au quatrième chapitre, nous énonçons, d’une part, les résultats obtenus et, d’autre part,
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nous discutons la signification de ceux-ci en lien avec les objectifs spécifiques élaborés
au premier chapitre.
Il ressort de notre étude que la construction de l’identité professiormelle se balise
à travers différentes trajectoires d’emploi. Par conséquent, la représentation que le jeune
enseignant a de lui-même comme enseignant et celle qu’il perçoit des différents acteurs
de la profession (élèves, collègues, parents, direction, grand public) évoluent selon qu’il
occupe une tâche de suppléance, à temps partagé ou de remplacement à court et à long
terme. Ainsi, selon les diverses expériences négatives ou positives qui accompagnent les
situations d’emploi (bonne journée, journée d’enfer, journée sans travail), nous percevons
les différentes phases de la construction de l’identité professionnelle qui se mettent en
place : la construction identitaire, l’absence de construction identitaire, la remise en
question identitaire et la reconstruction identitaire.
D’une manière générale, la trajectoire en enseignement est sensiblement la
même pour tous les jeunes enseignants. Ils sont parachutés dans le monde de
l’enseignement à travers le statut de suppléant et de l’enseignement à temps partagé.
C’est alors le choc de la réalité et aussi une phase critique relativement au choix de la
carrière. Alors qu’aucun cours de la formation initiale ne les a sensibilisés aux différents
défis qu’impose la précarité et qu’ils n’ont jamais été nécessairement confrontés à de
telles réalités professionnelles et organisationnelles au cours de leurs stages
(interventions auprès d’élèves intégrés, différents groupes, absence de ressources, tâches
résiduelles, mobilité professionnelle, etc.), les débutants doivent faire face à plusieurs
facteurs de risque pour lesquels ils ne sont pas préparés et ce, dans l’isolement
professionnel. En fait, ce qu’ils vivent en contexte de précarité représente peu «la vraie
vie de prof» et leur idéal d’enseignement. On comprend qu’un tel contexte de travail est
tout particulièrement nuisible à l’image que se font les jeunes enseignants d’eux-mêmes
comme enseignant puisqu’ils se perçoivent surtout comme «bouche-trou », «itinérant »,
186
«remplaçant », «touriste », «enseignante dépannage », «la journée de congé du prof »,
«une personne dérangeante », «un numéro parmi d’autres ».
Cependant, après quelques années dans le métier et parce qu’il a atteint une
position plutôt confortable sur la liste de priorité, l’enseignant en précarité peut obtenir
des tâches plus intéressantes voire même des remplacements à court ou à long terme, ce
qui lui confère le statut d’enseignant de classe et lui permet de trouver sa place au sein de
l’équipe-école. Les résultats de cette étude montrent les conséquences positives et
directes sur l’identité professionnelLe du débutant quand celui-ci a le sentiment
d’appartenir à un corps professoral. On se rend compte alors que d’exercer le métier
d’enseignant en occupant des tâches réalistes influe sur la représentation de soi comme
enseignant ainsi que sur le rapport à la profession et aux différents acteurs du milieu.
Plus particulièrement, revêtir le statut de titulaire de classe rehausse l’image
identitaire du jeune enseignant parce qu’il est confronté à des situations réelles
d’enseignement qui lui permettent d’exercer réellement et pleinement le rôle d’enseignant
(Mukamurera et Gingras, 2005a, p. 216), ce qui le valorise et contribue à ce qu’il se
perçoive comme enseignant à part entière. Cependant, les différents rapports avec les
acteurs de l’école tant aux niveaux pédagogique, relationnel qu’organisationnel sollicitent
la mise en place de certaines compétences que le débutant n’a pas encore maîtrisées en
début de carrière. Néanmoins, quand il appartient à un groupe d’enseignants, il détient
une certaine marge de manoeuvre (autonomie et initiative), ce qui lui permet d’aller
chercher les ressources nécessaires. On dénote entre autres l’importance que le jeune
enseignant accorde à l’expertise des collègues d’expérience dans son développement
professionnel. En effet, on constate que le novice qui a une attitude réflexive sur ses
pratiques possède de meilleures chances de vivre des expériences qui activent le
développement du soi personnel (l’identisation) et professionnel (l’identification) et qui,
selon certaines recherches (Dormay et Charlier, 2006 ; Dubar, 1996 ; Gohier et al., 2001),
engendrent des mécanismes essentiels au processus de construction identitaire. En outre,
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les expériences positives vécues lors d’une tâche substantielle, la collaboration qui
s’installe avec les collègues et la reconnaissance de sa compétence augmentent
l’assurance en soi et procurent une meilleure représentation de soi, comme le révèlent les
enseignantes interviewées lors de notre étude. Cependant, il en est tout autre quand le
débutant travaille en suppléance et à temps partagé. Nous retenons différents éléments
qui nuisent au développement identitaire du jeune enseignant et qui pourtant devraient
être en interrelation (Mukamurera et Gingras, 2005a, p. 221). Nous pensons entre autres à
l’absence du support de la direction, à la formation initiale qui ne prépare pas
suffisamment au choc de la réalité et à l’inaccessibilité à la formation continue qui crée
chez lui un certain déséquilibre intergénérationnel dans l’acquisition de compétences
professionnelles.
C’est ainsi que le jeune enseignant débute sa carrière compte tenu de la précarité
d’emploi et des règles d’embauche dans les commissions scolaires qui mettent de l’avant
la priorité d’ancienneté. Son but premier est donc de gravir les différents échelons pour
atteindre et avancer dans la liste de priorité afin d’avoir de meilleurs choix pour les postes
à occuper. C’est une étape cruciale car, comme le montrent différentes études
(Mukamurera, 2005a; Mukamurera et Gingras, 2005a). le débutant éprouve des
moments de remise en question sur le choix de sa carrière et sur sa compétence parce
qu’il n’arrive pas à se satisfaire professionnellement et personnellement. Effectivement,
lorsqu’il ne rencontre pas les missions de L’école (instruire, socialiser et qualifier), qu’il
n’exerce pas suffisamment le métier pour s’identifier à la profession enseignante et
lorsqu’il vit de l’insécurité professionnelle et financière pendant plusieurs années,
l’image identitaire du débutant est meurtrie, en particulier s’il n’y a pas de support
adéquat. Dans de telles conditions, les jeunes enseignants continueront à déserter la
profession si les défis qu’ils rencontrent dépassent leurs compétences. D’où l’importance
que les organisations scolaires prennent en charge les nouvelles recrues dès leur entrée
dans le métier et offrent à ces nouveaux enseignants des mesures d’insertion favorables
pour soutenir leur développement professionnel et identitaire.
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Nous terminons cet essai en soulignant que différentes composantes de l’identité
professionnelle et de sa construction, soulevées notamment lors de l’analyse des
entrevues, pourraient être approfondies afin d’en élargir la réflexion. Nous pensons, tout
particulièrement, à la formation continue qui a été abordée par l’une de nos candidates et
qui fut un atout important pour elle dans le développement de compétences
professionnelles, ce qui a contribué à solidifier son identité professionnelle. Il est
impératif que les commissions scolaires se penchent davantage sur la question compte
tenu que cet aspect ne semble pas être présentement pour elles une préoccupation mais
qui, sans contredit, touche le développement identitaire du personnel à statut précaire. Il
appert également que de se sentir accueilli dans les différents milieux de travail par le
personnel en place et la direction peut faire toute la différence. Effectivement, l’accueil
reçu dans les écoles contribue à se voir comme enseignant à part entière et non comme un
numéro parmi d’autres. Nous croyons que les dirigeants scolaires devraient tout
particulièrement s’assurer que chaque école mette de l’avant des mesures d’accueil pour
son jeune personnel ainsi que de l’accompagnement approprié. Entre autres, il serait
intéressant que des chercheurs ou même des directions d’école examinent de plus près
comment évolue la représentation de soi comme enseignant en contexte de précarité pour
les enseignants qui participent à un projet de mentorat mis sur pied dans leur commission
scolaire. Finalement, soulignons qu’ il serait important de porter attention aux échanges et
au support mutuel des pairs qui vivent la précarité. Les résultats de notre étude montrent,
entre autres, que de partager son vécu avec d’autres enseignants à statut précaire brise
l’isolement, aide à persévérer dans le métier et accélère le développement professionnel
et identitaire du jeune enseignant. Donc, il nous semble qu’une recherche plus
approfondie sur la question permettrait également de mieux comprendre le processus de
construction identitaire du jeune enseignant dans un contexte de précarité.
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Invitation à participer au projet de recherche: Étude de cas exploratoire sur la
construction de l’identité professionnelle des enseignants débutants du préscolaire et du
primaire à statut précaire.
Nom de l’étudiante: Colette Parent, étudiante à la maîtrise en sciences de l’éducation,
Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
Direction de recherche: Madame Joséphine Mukamurera, Ph. D., Département de
pédagogie, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
Par la présente, nous sollicitons votre participation à ce projet de recherche qui consiste à
explorer le phénomène de la construction de l’identité professionnelle des jeunes
enseignants du préscolaire et du primaire en situation de précarité. Tout particulièrement,
nous désirons comprendre le développement de l’identité professionnelle, identifier les
sources qui permettent ou qui freinent ce processus à travers votre expérience et connaître
ce qui vous motive à rester dans la carrière malgré la précarité. Pour ce faire, nous vous
demandons de nous accorder une entrevue qui durera environ 90 minutes sur des thèmes
en lien avec votre cheminement professionnel à travers des situations authentiques de
votre trajectoire en enseignement. Pour fin d’analyse des données, et afin de respecter le
mieux possible vos idées, cette entrevue sera enregistrée sur bande sonore avec votre
consentement. L’entrevue se déroulera dans un endroit calme et privé que vous aurez
préalablement déterminé. Suite à l’analyse des données de votre discours, nous prendrons
à nouveau rendez-vous avec vous, d’une durée d’environ 30 minutes, afin de valider nos
interprétations.
Votre participation à notre étude vous permettra, sans aucun doute, de faire état de votre
identité professionnelle après toutes ces années dans la précarité et de mieux percevoir,
par conséquent, quels sont les facteurs qui interviennent positivement ou négativement
dans le processus de votre construction identitaire.
Nous vous assurons l’anonymat et la confidentialité des informations que nous
obtiendrons pour cette étude. Les données que nous aurons recueillies seront conservées
dans un lieu sûr, connu de la chercheure uniquement, et ne seront utilisées à d’autres fins
que pour l’objet d’étude. Votre nom n’ apparaîtra jamais sur les instruments de mesure car
il sera remplacé par un code alphanumérique. La diffusion des résultats de la recherche
ne permettra d’aucune façon de vous identifier.
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire et vous êtes libre de vous
retirer, sans préjudice, en tout temps, sans devoir justifier votre décision et sans que cela
ne nuise à aucun traitement futur vous concernant. Aucune rémunération ne vous sera
versée pour la participation à ce projet de recherche.
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Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec Colette
Parent au (450) 759-5612 ou à Colette.Parent@USherbrooke.ca ainsi qu’avec Madame
Joséphine Mukamurera, directrice de maîtrise, au (819) 821-8000 poste 62 430 ou à
Josephine.Mukamurera@USherbrooke.ca. Si vous avez des questions concernant les
aspects éthiques de ce projet, communiquez avec M. André Bailleux, président de ce
comité, au (819) 821-8000 poste 62 439 ou à Andre.Bailleux@USherbrooke.ca.
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Étude de cas exploratoire
sur la construction de l’identité professionnelle des enseignants débutants du préscolaire
et du primaire à statut précaire.
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des
réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de
participer à ce projet de recherche.











Nous vous remercions d’avoir accepté de nous accorder une entrevue d’environ 90
minutes sur des thèmes qui touchent votre identité professionnelle. Comme mentionné
dans le formulaire de consentement, nous vous assurons de la confidentialité des données
recueillies. Toutes les informations que vous nous fournirez seront utilisées uniquement à
des fins de recherche et de diffusion de connaissances.
Le sujet que nous traitons touche la construction de l’identité professionnelle et nous
désirons comprendre comment l’identité professionnelle des enseignants du préscolaire et
du primaire se construit en contexte de précarité. Nous voulons tout particulièrement
identifier les sources de construction identitaire. Si vous n’avez pas de questions, nous
débuterons l’entrevue, laquelle sera enregistrée sur bande sonore tel que nous vous
l’avions mentionné dans le formulaire de consentement.
Titre du projet
Étude de cas exploratoire sur la construction de l’identité professionnelle des
enseignants débutants du préscolaire et du primaire à statut précaire
Thème 1. Représentation de soi comme enseignante
1) Quelle perception avez-vous actuellement de vous-même comme enseignante?
Qu’est-ce qui a changé depuis que vous avez commencé à enseigner? Explicitez.
2) Quelles sont vos qualités en tant qu’enseignante et en quoi celles-ci se rapprochent-
elles ou se distancient-elles des autres enseignants de l’école?
3) Qu’est-ce qui vous a fait choisir cette profession et quelle est votre motivation à vous
impliquer dans le métier et à persévérer?
4) Parlez-moi de deux événements positifs que vous avez vécus sur le plan professionnel
et de ce que ces expériences vous ont apporté en regard de votre perception de vous
comme enseignante. Comment cela s’est-il passé?
a) 1er événement
b) 2 événement
5) Parlez-moi de deux événements négatifs que vous avez vécus sur le plan professionnel




Thème 2. Place au sein de l’école et le rapport aux autres acteurs
6) Face à vos collègues, quelle place croyez-vous occuper dans l’école ou dans les écoles
où vous enseignez et comment croyez-vous être perçue par ceux-ci ? Explicitez.
Pistes
• Une «touriste»





7) Comment votre milieu de travail vous permet-il ou non de vous considérer comme une
professionnelle de l’enseignement?
Thème 3. Confirmations identitaires de l’intérieur et de l’extérieur de l’école
8) Parlez-moi des relations significatives que vous entretenez avec les différents acteurs
de la profession et du rôle qu’elles jouent dans le renforcement ou l’altération de l’image







9) Qui croyez-vous être pour les différents acteurs scolaires et est-ce l’image que vous







Thème 4. Appropriation de la culture du milieu
10) Êtes-vous familière avec la culture de l’école ou des écoles où vous travaillez?
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11) Comment les valeurs et les normes privilégiées par l’école comme institution
rejoignent-elles ou se distancient-elles des vôtres? Lesquelles, entre autres, vous
mobilisent ou non et pourquoi?
Thème 5. Formation initiale relativement au développement professionnel et
identitaire
12) Que retenez-vous de votre formation de base et quelle place occupe-t-elle
a) dans votre sentiment d’être enseignante à part entière?
b) dans votre développement professionnel?
c) dans la pratique quotidienne de votre métier?
13) Selon vous, votre formation de base (formation initiale) peut-elle, à elle seule,
permettre votre développement professionnel ou devez-vous mettre en place d’autres
stratégies pour combler certains aspects de la profession? Lesquelles?
Pistes
• La gestion de l’enseignement et des comportements en classe
• La planification et l’organisation de l’enseignement
• L’évaluation de l’enseignement
• Les méthodes d’enseignement
• Le contenu académique
• Le programme de formation de l’école québécoise
Thème 6. Marge de manoeuvre laissée à l’enseignant
14) Quelle est votre place en tant qu’acteur social au sein de l’école? Prenez-vous part
activement aux décisions prises à l’intérieur de l’institution et quelles responsabilités
vous sont confiées ? Explicitez.
Pistes
• La prise en charge de comités
• La participation aux réunions du personnel
• La culture et la mission de l’école
• L’établissement du fonctionnement et des règles de l’école
15) Quelle appréciation avez-vous de votre marge d’autonomie et de liberté dans
l’exercice quotidien de votre profession? Sur quels aspects de la profession s’exerce-t
elle et sur lesquels est-elle limitée ou n’existe-t-elle pas?
Pistes
• La gestion de classe
• La planification d’activités
• Les méthodes d’enseignement
• Le contenu académique
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• La culture et la mission de l’école
• L’établissement du fonctionnement et règles de l’école
Thème 7. Sources et obstacles de construction identitaire
16) Parlez-moi des sources qui, jusqu’à maintenant, ont contribué pour vous à développer
ou consolider votre identité professionnelle. Quand et comment cela s’est-il passé?
Pistes
• La formation initiale et continue
• Une situation de travail significative
• La reconnaissance de soi et de ses compétences
• Les échanges ou réflexions collectives avec les collègues
• Le sentiment d’appartenance à un groupe
• Les attitudes ou stratégies personnelles
17) Parlez-moi des obstacles qui, jusqu’à maintenant, ont pu freiner la construction de
votre identité professionnelle. Quels sont-ils?
Pistes
• Les conditions d’entrée dans le métier
• Le statut précaire
• L’insécurité professionnelle
• La lourdeur de la tâche
• Les groupes d’élèves difficiles
• Le manque de soutien à l’insertion professionnelle
• Le climat de l’école
Les questions ouvertes de fin d’entrevue
18) Avant de terminer, y a-t-il des éléments de votre expérience professionnelle en regard
avec la construction de votre identité professionnelle que nous n’ avons pas abordés et que
vous aimeriez nous parler?
19) Avez-vous quelque chose à ajouter à cette entrevue?
Je vous remercie pour votre précieuse contribution à ce projet de recherche. Pour
terminer notre entretien, je vous invite à fournir quelques renseignements personnels pour
la recherche. Je vous rappelle que ces renseignements seront, en tout temps, traités en
toute confidentialité.
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FICHE DE RENSEIGNEMENTS PERSONNELS DE LA PARTICIPANTE AU
MOMENT DE L’ENTREVUE
Date et lieu de l’entrevue
________________________________________________
Identité de l’enseignant:
1) Sexe : Féminin Masculin
2) Âge: 21-25 ans 26-30 31-35 36-40 41 et plus
Caractéristiques socio-démographiques et familiales
3) Lieu de résidence:
___________ __











10) Champ de rattachement (affectation principale) :
11) Niveau d’enseignement:
12) Discipline (s) ou matière (s):
13) Statut d’emploi et pourcentage de tâche:
14) Années d’expérience d’enseignement reconnue :
15) Ancienneté reconnue à la commission scolaire :




FICHE THÉMATIQUE - VERSION FINALE (JUILLET 2010)
OS-1) Dégager la perception qu’a l’enseignant du préscolaire et du primaire à statut
précaire de lui-même comme enseignant et l’évolution de cette représentation depuis
le début de la carrière ainsi que le rapport qu’il entretient avec la profession
enseignante
Q 1) Quelle perception avez-vous actuellement de vous-même comme













• trouver sa place
Q2) Quelles sont vos qualités en tant qu’enseignante et en quoi celles-ci
rapprochent-elles ou se dist ncient-eIIes des autres em eignants de l’école?
Représentation de soi RDS-Facteurs en jeu Identification aux autres
enseignants
Ouverture à La collaboration




Q3 Qu’est-ce qui vous a fait choisir cette profession et qu’elle est votre motivation
à vous impliquer dans le métier et à persévérer?
Représentation de soi RDS-Motifs de choix et Identification à un(e) ou des
de persévérance enseignant(e)s
Motivation à continuer
devant les progrès des élèves












concordance avec projet de
vie
Diversité dans le métier
Insécurité professionnelle




Q4) Parlez-moi de deux événements positifs que vous avez vécus sur le plan
professionnel et de ce que ces expériences vous ont apporté en regard de votre
perception de vous comme enseignante. Comment cela s’est-il passé?
Représentation de soi RDS-Expériences Rapport à soi
positives à l’identité • résilience















Q5) Parlez-moi de deux événements négatifs que vous avez vécus sur le plan
professionnel et qui ont affecté votre image de vous comme enseignante. Comment
cela s’est-il passé?
_______ ___________________________
Représentation de soi RDS-Expériences Rapport à soi
négatives à l’identité • remise en question
professionnelle de son savoir-faire et
sur son avenir
professionnel
• un numéro parmi
d’ autres
• au-delà de sa
compétence














OS-2) Place au sein de l’école et rapport aux différents acteurs du milieu (élèves,
collègues, dirigeants, parents)
Q6) Face à vos collègues, quelle place croyez-vous occuper dans l’école ou dans les
écoles où vous enseignez et comment croyez-vous être perçue par ceux-ci?
Explicitez.
________________________ ____________________________
PRC-En début de Dérangeante
carrière








PRC-En temps partagé Selon milieu et champ
d’enseignement:
• partenaire
• restant de l’autre
enseignante
• touriste
PRC-En remplacement à Partenaire
long terme
Q7) Comment votre milieu de travail vous permet-il ou non de vous considérer
comme une professionnelle de l’enseignement?
Sentiment d’être Avoir des responsabilités d’enseignant
professionnel de Partager et collaborer avec les pairs
l’enseignement Etre intégré dans l’équipe-école
Q8) Parlez-moi des relations significatives que vous entretenez avec les différents
acteurs de la profession et du rôle qu’elles jouent dans le renforcement ou
l’altération de l’image que vous avez de vous comme enseignante.
Confirmation identitaire de
l’intérieur et de l’extérieur
de l’école
• temps et matières
• progrès des élèves
• fréquence de travail
dans un même milieu
Place et rapport aux
collègues








• respect des élèves
Altération






CITE-avec les collègues Relations
• d’égal à égal
• de passage
• entraide et partage
d’idées selon les
affinités et les milieux
• pas d’égal à égal












CITE-avec la direction Relations
• pour la gestion des
problèmes de classe
• terrain neutre










• manque de soutien
CITE-avec les parents Relations
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• lien de confiance








CHE-avec le grand Relations
public • images stéréotypées











• préjugés sur la
___________________________ _________________________
profession
Q9) Qui croyez-vous être pour les différents acteurs scolaires et est-ce l’image que
vous aimez donner de vous-même?
________________________
Confirmation identitaire de CIIE-Perception des Image positive
l’intérieur et de l’extérieur élèves • Quand connue
de l’école personne-
ressource

















CITE-Perception des Image positive

















CITE-Perception de la Image positive
direction • Vent de fraîcheur







• En temps partagé:
____
remplaçante
CITE-Perception des Image positive









celle qui sauve la
situation
Image négative











CIIE-Perception du Image négative
grand public • Méconnaissance des
exigences de la
profession




OS-3) Appropriation de la culture du milieu, la formation initiale relativement au
développement professionnel et identitaire et marge de manoeuvre dans la pratique
du métier
Q1O) Êtes-vous familière avec la culture de l’école ou des écoles où vous
travaillez?
Qil) Comment les valeurs et les normes privilégiées par l’école comme institution
rejoignent-elles ou se distancient-elles des vôtres? Lesquelles, entre autres, vous
mobilisent ou non et pourquoi?
_________________________
Appropriation de la culture ACM-Connaissance et Valeurs communes d’une
du milieu partage des valeurs et école à l’autre
normes de l’école Difficulté à dégager les
valeurs propres à l’école












En concordance ou non avec
ses propres valeurs
Cohérence entre collègues
Faire face à la réalité
Q12) Que retenez-vous de votre formation de base et quelle place occupe-t-elle
dans votre sentiment d’être enseignante à part entière, dans votre développement
professionnel et dans la pratique quotidienne de votre métier?
Formation initiale et FIDP-Formation initiale Rigidité de la planification
développement Mise en pratique des
professionnel approches apprises





• se situer comme
enseignante
Apprentissages sur le terrain
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I I Communauté d’apprenants
Q13) Selon vous, votre formation de base (formation initiale) peut-elle, à elle
seule, permettre votre développement professionnel ou devez-vous mettre en place
d’autres stratégies pour combler certains aspects de la profession?
Formation initiale et FIDP-Développement de La transition d’étudiant à
développement compétences spécifiques enseignant
professionnel Ressources et formation
continue en précarité
Le savoir d’expérience
Apprendre dans la pratique
L’ évaluation
Les contraintes du temps
partagé
Le pourquoi de certains
cours du bac
Q14) Quelle est votre place en tant qu’acteur social au sein de l’école? Prenez-
vous part activement aux décisions prises à l’intérieur de l’institution et quelles
responsabilités vous sont co rifiées ? Explicitez.
Marges de manoeuvre MMLE-Sa place Selon la tâche
laissées à 1 ‘enseignant d’ enseignement
• implication
• appartenance sociale
• prises de décisions
Identité de retrait
Savoir s’adapter rapidement
Vent de fraîcheur au niveau
des idées
Q15) Quelle appréciation avez-vous de votre marge d autonomie et de liberté dans
l’exercice quotidien de votre profession? Sur quels aspects de la profession













































Aucun pouvoir sur la culture
et la mission de l’école
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OS-4) Sources et obstacles dans la construction identitaire en contexte de précarité
Q16) Parlez-moi des sources qui, jusqu’à maintenant, ont contribué pour vous à
développer ou consolider votre identité professionnelle. Quand et comment cela
s’est-il passé ?
____________________________ _______________________________
Sources de construction SCI — Sources Stratégies en place
identitaire personnelles Avoir une attitude réflexive






• débuter une année
scolaire
• être une personne
significative pour les
élèves
• fierté face au progrès
des élèves
• plusieurs mois dans
la même école
• confiance en soi
• avoir sa classe
SCI — Sources Appartenance à un groupe
environnementales Reconnaissance de sa
compétence
• par les pairs
• par la direction
• par les parents
Entraide des collègues
Trajectoire des autres
____________________________ _ __ __ _
enseignants
Q17) Parlez-moi des obstacles qui, jusqu’à maintenant, ont pu freiner la
construction de votre identi té professionnelle. Quels s nt-ils ?
Obstacles de construction OCI — Conditions Sentiment d’être un numéro
identitaire d’entrée et insécurité pour la commission scolaire
professionnelle Le fonctionnement de la
centrale de suppléance
L’ instabilité professionnelle
OCI — Insertion Manque de soutien
professionnelle
OCI — Statut précaire Peu de pouvoir sur sa
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précarité
Difficile de se différencier
en précarité
OCT — Tâche Le statut
• en suppléance




• en début de carrière
• quand non organisé
OCT — Climat de l’école Non appartenance au groupe
L’ accueil
OCT — Conciliation Responsabilités familiales
travail-famille

